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1.1 Einstieg in die Thematik 
Es ist nahezu eine Binsenweisheit, dass die Gesellschaft durch vielfältige Entwicklungs- und 
Veränderungsprozesse einem permanenten Wandel unterworfen ist und daraus Handlungsan-
lässe resultieren, die einerseits Gestaltungsmöglichkeiten, aber andererseits auch Anpas-
sungsnotwendigkeiten beinhalten. Bevor ich
1
 im Folgenden auf die Zielsetzung (siehe Punkt 
1.2
2
) und den Aufbau (siehe Punkt 1.3) der vorliegenden Dissertation eingehe, möchte ich 
zunächst aus einer etwas allgemeineren Perspektive auf die Thematik dieser Arbeit hinführen. 
Der gesellschaftliche Wandel ist der Ausgangspunkt für Herausforderungen und gestiegene 
Ansprüche, denen nicht zuletzt das Schulwesen unterliegt. Diese Situation wird in der aktuel-
len öffentlichen Diskussion durchaus interessiert verfolgt, etwa aufgrund des „PISA-Schocks“ 
und der damit zusammenhängenden Debatte um Bildungsstandards. Ebenso haben diverse 
Schulleistungs- und etliche Evaluationsstudien im schulischen Bereich sowie die Auseinan-
dersetzung um eine verkürzte Schuldauer des Gymnasiums ein verstärktes Bewusstsein in 
einer breiten Öffentlichkeit für die Bedeutung geschaffen, die einer hohen Schul- und Unter-
richtsqualität zukommt. 
Es ist unbestritten, dass Lehrkräfte hierbei eine zentrale Rolle einnehmen. Im Sinne des le-
benslangen Lernens sind Lehrer
3
 mehr denn je gefordert, mit aktuellen Entwicklungen Schritt 
zu halten. Damit gewinnt Lehrerfortbildung (LFB) weiter an Bedeutung. Deshalb werde ich 
im ersten Teil dieser Arbeit in fünf Kapiteln LFB von den theoretischen Ansätzen her analy-
sieren. Dabei gilt es u. a. herauszufinden, welche Ziele und Aufgaben mit LFB verbunden 
werden, wie sie konzipiert werden sollte, wie LFB in der Praxis ausgeformt ist, wie sich Leh-
rer zur LFB äußern und was LFB letztlich bewirkt. Dazu habe ich mich zudem mit der LFB-
Entwicklung in den letzten Jahrzehnten beschäftigt, um die historischen Wurzeln zu ergrün-
den und daraus für die derzeitigen Herausforderungen, vor denen auch die LFB steht, Impulse 
abzuleiten. Dabei ist LFB vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen „objektiven“ Bedarfs 
nicht nur funktionalistisch zu sehen, wonach Lehrkräfte ihren Unterricht nach aktuellen Er-
kenntnissen gestalten sollten. Diese äußeren Anforderungen an LFB sollten ausbalanciert sein 
mit den subjektiven Bedürfnissen der Lehrer, die in LFB ihre Professionalität steigern und 
schlussendlich eine höhere Berufszufriedenheit erreichen wollen. Denn hierfür stellt LFB si-
cherlich eine Option dar, zumal sich zufriedene und motivierte Lehrer vermutlich alleine 
schon wegen des größeren Engagements im Unterricht positiv auf den Lernerfolg der Schüler 
auswirken. Darüber hinaus wird von Lehrkräften in LFB oftmals der Erfahrungsaustausch 
gesucht, einerseits, um neben Anregung u. a. Selbstvergewisserung zu erhalten, was aber an-
dererseits auch bedeuten kann, dass weiterhin eine gewisse Isolation in den Kollegien vorzu-
finden ist. Insofern könnte LFB, insbesondere schulinterne Formen, mit dazu beitragen, die 
Teamarbeit unter Lehrern zu verbessern und so als ein Baustein mit zur vielzitierten Schul-
entwicklung beizutragen. Ferner könnten weitergehende Kooperationsarten dadurch ange-
                                                 
1
 Ich habe mich nach Absprache mit meiner Betreuerin (Gabi Reinmann) dafür entschieden, an Stellen, in denen 
ich als Autor in Erscheinung trete, dies auch in der Formulierung auszudrücken, also nicht, wie dies in akademi-
schen Texten mitunter geschieht, von mir in der dritten Person zu sprechen. 
2
 Im digitalen Anhang befindet sich eine elektronische Version dieser Arbeit, worin sämtliche Querverweise 
verlinkt sind, d. h. es kann direkt zum jeweils genannten Gliederungspunkt „gesprungen“ werden. 
3
 Aus Gründen der einfachen Lesbarkeit wird in dieser Arbeit die maskuline Schreibweise verwendet, selbstver-




stoßen werden und eine Öffnung der Schule forcieren, z. B. in Verbindung mit Wirtschafts-
unternehmen oder mit Hochschulen. 
Einen zusätzlichen Faktor der gesellschaftlichen Entwicklung stellen digitale Medien dar, die 
mittlerweile in vielen Lebensbereichen fast allgegenwärtig sind. Der Medieneinfluss auf Kin-
der und Jugendliche wird dabei immer wieder thematisiert. Zugleich und mitunter verknüpft 
mit der Debatte um die Mediensituation von Schülern besteht weitgehend Einigkeit, dass Me-
dien für die Schule relevant sind, beispielsweise hinsichtlich Medienerziehung und 
-kompetenz. Dies setzt allerdings mediendidaktische Kenntnisse der Lehrer voraus und be-
rührt die Überlegungen, inwieweit digitale Medien in der LFB zum Zuge kommen sollten. 
Damit ist der zweite Fragenkomplex meiner Dissertation gestreift: Ich evaluiere hierzu ein 
LFB-Angebot, welches einige innovative Ansätze vereint und z. B. onlinegestützt ist. Im 
Rahmen dessen untersuche ich, wie LFB im Kontext digitaler Medien zu verorten ist – nicht 
zuletzt vor dem Hintergrund der von mir zusammengetragenen generellen Erkenntnisse zur 
LFB. 
1.2 Fragestellung und Zielsetzung der Arbeit 
In der vorliegenden Dissertation werde ich mich mit der Frage auseinandersetzen, inwiefern 
Blended Learning einen Beitrag zur LFB leisten kann. Unter Blended Learning wird allge-
mein die Kombination von Online- und Präsenzphasen in hybriden Lernarrangements ver-
standen
4
. Es zeigt sich schnell, dass diese Aufgabenstellung eine Reihe sehr grundsätzlicher 
Fragestellungen aufwirft, insbesondere folgende Teilfragen: 
 Inwieweit lassen sich Aufgaben, Ziele und Funktionen der LFB, auch vor dem Hinter-
grund ihrer historischen Entwicklung, bestimmen? 
 Wie stellt sich die Situation der LFB in der Praxis dar, sowohl im Hinblick auf die Or-
ganisationsformen als auch bezüglich empirischer Befunde, etwa anhand von Lehrer-
Befragungen? 
 Welche Gestaltungsempfehlungen lassen sich sowohl in der LFB-Literatur finden als 
auch aus meinen Untersuchungsergebnissen ableiten und inwieweit lässt sich dabei 
LFB im Kontext digitaler Medien verorten? 
Dazu habe ich ein im deutschsprachigen Raum verfügbares LFB-Angebot evaluiert. Um die 
Befunde hierzu einordnen zu können, war es jedoch notwendig, in einer Literaturstudie die 
theoretischen Hintergründe des Gegenstandes „Lehrerfortbildung“ systematisch zu ermitteln 
und zu analysieren. 
Ausgehend von den beschriebenen Fragestellungen lassen sich also zwei Ziele für die vorlie-
gende Dissertation ableiten. So will ich mich zum einen in einem theoretischen Teil intensiv 
mit den vielfältigen Aspekten der LFB auseinandersetzen (siehe Abbildung 1), was zugleich 
den Schwerpunkt meiner Arbeit bildet. Daran anschließend werde ich zum anderen in einem 
empirischen Teil anhand der Evaluation einer LFB-Maßnahme exemplarisch beleuchten, wel-
che Elemente der LFB-Diskussion sich in der Praxis in welcher Form wiederfinden lassen. 
Dabei berücksichtige ich insbesondere Perspektiven und Potenziale des Blended Learning-
Ansatzes. 
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Insgesamt geht es mir im Theorie-Teil darum, eine sorgfältige und möglichst gut rekons-
truierbare Zusammenschau der vielfältigen Beschreibungen, Konzepte und Folgerungen zur 
LFB, die sich in den vergangenen Jahrzehnten in der Literatur angesammelt haben, vorzule-
gen. Dementsprechend habe ich hier gezielt vielfältige und umfangreiche Quellverweise ein-
gefügt, um dadurch zu ermöglichen, die jeweils behandelten Aspekte im Bedarfsfall zu vertie-
fen
5
. Auch wenn ich damit ein möglichst umfassendes Bild zur LFB entwerfe, so erhebe ich 
damit keinen Anspruch auf Vollständigkeit. Meine Eigenleistung im Theorie-Teil besteht 
hauptsächlich darin die Erkenntnisse der LFB-Diskussion zusammenzutragen und durch die 
von mir gewählten Schwerpunkte zu strukturieren, was der ersten Zielsetzung entspricht. Im 
Empirie-Teil kann ich mit meinen Evaluationsergebnissen zu einer als Blended Learning kon-
zipierten LFB-Maßnahme einen zusätzlichen Beitrag zur LFB-Forschung leisten, womit das 
zweite Ziel dieser Arbeit erreicht wird. 
1.3 Aufbau der Arbeit 
Die beiden miteinander verknüpften Zielsetzungen meiner Arbeit spiegeln sich in deren Auf-
bau wieder: Die vorliegende Dissertation setzt sich aus zwei großen Blöcken zusammen, näm-
lich einem Theorie- und einem Empirie-Teil. Zusätzlich kommt drei Elementen eine verbin-
dende Funktion zu, wobei neben dem knappen Überblick zu Beginn und der Zusammenfas-
sung am Ende vor allem Kapitel 6 als eine Art „Scharnier“ den Übergang zwischen den bei-
den Hauptblöcken dieser Arbeit darstellt (siehe Abbildung 1). 
Theoretischer Hintergrund 
Zunächst setze ich mich in den Kapiteln zwei bis fünf mit den theoretischen Hintergründen 
von LFB auseinander, was den Schwerpunkt meiner Dissertation bildet. Dazu gehe ich in Ka-
pitel 2 auf allgemeine Aspekte der LFB ein, wozu ich in einer ersten Annäherung an LFB 
Gesichtspunkte wie Rahmenbedingungen und rechtliche Regelungen behandle (siehe Punkt 
2.2.1). Sodann stelle ich Definitionsversuche zur LFB, auch in Abgrenzung zur Lehrerweiter-
bildung (LWB), vor (siehe Punkt 2.2.2). Um diese Annäherung „abzurunden“, beleuchte ich 
im Anschluss daran Ziele und Aufgaben von LFB (siehe Punkt 2.2.3) sowie Funktionen der 
LFB (siehe Punkt 2.2.4). Damit das Bild der LFB noch weiter ausdifferenziert wird, widme 
ich mich im nächsten Schritt knapp der Theoriebildung und den historischen Entwicklungsli-
nien der LFB, worin ich zusätzlich kurz die damalige LFB-Situation in der DDR anspreche 
(siehe Punkt 2.3.1). Daneben betrachte ich als Praxis-Elemente die unterschiedlichen LFB-
Ebenen (siehe Punkt 2.3.3) sowie einzelne LFB-Akteure, etwa LFB-Institutionen oder die 
Person des Lehrerfortbildners (siehe Punkt 2.3.4). Zuletzt wende ich mich in diesem Kapitel 
über ausgewählte Aspekte der LFB noch der LFB-Didaktik zu (siehe Punkt 2.4), worin ich 
beispielsweise Gestaltungsprinzipien der LFB-Didaktik aus der Literatur zusammentrage 
(siehe Punkt 2.4.2). Den Abschluss des Kapitels bildet neben einer zusammenfassenden 
Rückschau auch ein Ausblick, da ich dort weitere offene Fragen der LFB-Diskussion skizzie-
re (siehe Punkt 2.5). 
Im daran anschließenden Kapitel 3 untermauere ich diese theoriebasierte Betrachtung mit 
empirischen Befunden zur LFB. Dazu habe ich über 50 Studien aus den vergangen Jahrzehn-
ten analysiert (siehe Punkt 3.1). Diese von mir zusammengetragenen empirischen Erkennt-
nisse untergliedere ich in fünf Bereiche: a) Welche Interessenschwerpunkte lassen sich bezüg-
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lich LFB erkennen (siehe Punkt 3.2)? b) Welche Gestaltungswünsche werden hinsichtlich 
LFB von befragten Lehrkräften geäußert (siehe Punkt 3.3)? c) Wie ist es um die LFB-
Aktivitäten (siehe Punkt 3.4) und d) wie um das LFB-Angebot (siehe Punkt 3.5) bestellt? 
Schließlich beleuchte ich noch, e) welche Hindernisse einer LFB-Teilnahme im Weg stehen 
können (siehe Punkt 3.6). 
Nachdem ich diese Ergebnisse diverser LFB-Studien vorgestellt habe, untersuche ich in Kapi-
tel 4, inwiefern LFB zu evaluieren und ob LFB „wirksam“ ist. So nehme ich mich zunächst 
der Frage an, was unter LFB-Evaluation zu verstehen ist (siehe Punkt 4.1.1). In der Folge stel-
le ich Funktionen der LFB-Evaluation vor (siehe Punkt 4.1.2) und behandle danach einzelne 
Systematisierungsversuche zu diesem Themen-Komplex (siehe Punkt 4.1.3). Im nächsten 
Schritt untersuche ich dann, inwieweit es möglich ist, Wirksamkeit von LFB zu erfassen (sie-
he Punkt 4.2.1). Dies soll dabei behilflich sein, die in der LFB-Literatur vorliegenden Er-
kenntnisse zur Auswirkung von LFB, z. B. auf die Unterrichtsgestaltung, einzuordnen (siehe 
Punkt 4.2.2). Denn es liegen durchaus etliche Ergebnisse vor, die die Wirksamkeit von LFB 
belegen und ferner, welche Einflussfaktoren dabei förderlich oder hinderlich sind (siehe Punkt 
4.2.3). 
Im Hinblick darauf, dass ich in meiner Evaluationsstudie eine nach dem Blended Learning-
Ansatz konzipierte LFB zum Medieneinsatz im Unterricht erforsche, beschäftige ich mich in 
Kapitel 5 mit LFB im Kontext von Medien. Dazu konzentriere ich mich zunächst auf den 
Medieneinsatz im Unterricht, wobei ich anfangs kläre, inwieweit Medien für Schule relevant 
sind (siehe Punkt 5.1.1). Anknüpfend daran gehe ich darauf ein, welche Voraussetzungen 
beim Medieneinsatz im Unterricht zu beachten sind (siehe Punkt 5.1.2). Außerdem betrachte 
ich, auf welche Art Medien im Unterricht verwendet werden können (siehe Punkt 5.1.3) und 
welche Potenziale, etwa für Lernerfahrungen der Schüler, dies in sich birgt (siehe Punkt 
5.1.4). In diesem Zusammenhang werde ich kompakt erläutern, weshalb Medienkompetenz 
bedeutsam ist (siehe Punkt 5.1.5.1) und wie Medien von Kindern und Jugendlichen sowie von 
Lehrern genutzt werden (siehe Punkt 5.1.5.2). Um Medien im Unterricht einsetzen zu können, 
benötigen die Lehrer entsprechende Kenntnisse, weshalb ich mich sodann medienbezogener 
LFB zuwende (siehe Punkt 5.2.1). Daraufhin setze ich mich damit auseinander, welche For-
men mediengestützter LFB beschrieben werden (siehe Punkt 5.2.2.1) und wie mediengestütz-
te LFB gestaltet werden sollte (siehe Punkt 5.2.2.2). Außerdem ergänze ich, welche empiri-
schen Befunde zu mediengestützter LFB bislang vorliegen (siehe Punkt 5.2.2.3). Abschlie-
ßend erweitere ich meine Perspektive etwas und befasse mich generell mit E-Learning und 
Blended Learning (siehe Punkt 5.2.3.1) sowie der Evaluation von Lernplattformen (siehe 
Punkt 5.2.3.2). 
Evaluationsstudie 
Damit ist die theoretische Grundlage gelegt für meine Evaluationsstudie, welche ich in Kapi-
tel 6 darstelle. Dazu beschreibe ich den Untersuchungsgegenstand, nämlich die Fortbildungs-
initiative „Intel® Lehren – Aufbaukurs Online“ (siehe Punkt 6.1). Zudem erkläre ich das De-
sign meiner Untersuchung mit insgesamt vier Erhebungen, in welchen ich jeweils unter-
schiedliche Zielgruppen befragt habe (siehe Punkt 6.2). In den nächsten vier Kapiteln sieben 
bis zehn stelle ich jede dieser vier Erhebungen einzeln als in sich geschlossene inhaltliche 
Einheit vor und lege dabei stets dieselbe Struktur zugrunde, indem ich zunächst Zielsetzung 
und Methodik schildere, danach zentrale Befunde festhalte und schließlich die Kernergebnisse 
zusammenfasse. Den größten Platz nimmt dabei Erhebung I (n=4633) ein, deren Datenbasis 



















Aufbau der Arbeit 
 
Einleitung (Kap. 1) 
Aspekte der LFB (Kap. 2) 
Empirische Befunde zur LFB (Kap. 3) 
Evaluation und Wirksamkeit von LFB (Kap. 4) 










Evaluationsstudie: Blended Learning in der LFB (Kap. 6) 
 
Erhebung I: Abschlussevaluation (Kap. 7) 
 
Erhebung II: Mentoren-Befragung (Kap. 8) 
 
Erhebung III: Didacta-Umfrage (Kap. 9) 
 
Erhebung IV: Rahmenbedingungen (Kap. 10) 
 
Zusammenfassung und Ausblick (Kap. 11) 
 
mir evaluierten LFB im Zeitraum von Januar 2005 bis Mai 2007 bildet (siehe Kapitel 7). In 
Erhebung II (n=152) hat eine disproportional geschichtete Stichprobenauswahl von Mentoren, 
das sind speziell geschulte Lehrkräfte, welche eine wichtige Rolle im Konzept der LFB „In-
tel® Lehren – Aufbaukurs Online“ spielen, einen Online-Fragebogen von Mai bis Juni 2005 
ausgefüllt (siehe Kapitel 8). In Erhebung III (n=485) habe ich mich aus dem Umfeld der von 
mir evaluierten LFB entfernt und auf der Didacta in Hannover im Februar 2006 eine Umfrage 
unter Lehrern und Studenten durchgeführt, um diese Ergebnisse als Vergleich heranziehen zu 
können (siehe Kapitel 9). Schließlich habe ich im Mai 2006 noch die Erhebung IV (n=14) 
durchgeführt, um systematisch die Rahmenbedingungen in den Bundesländern zu erfassen, da 
die von mir evaluierte LFB im deutschsprachigen Raum angeboten wird und somit im Umfeld 
dieser verschiedenen Gebiete diversen Einflussfaktoren unterliegt (siehe Kapitel 10). 
Schließlich werde ich zum Abschluss meiner Dissertation in zwei Schritten meine Ausfüh-
rungen in Kapitel 11 bündeln. Erstens werde ich versuchen, aus den Erkenntnissen und De-
tail-Ergebnissen meiner Evaluationsstudie eine Synthese zu bilden, indem ein übergeordnetes 
Fazit gezogen wird (siehe Punkt 11.1). Darauf basierend werde ich zweitens eine Verbindung 
herstellen zu den Folgerungen, die sich aus der Auseinandersetzung mit dem theoretischen 
Hintergrund im ersten Teil meiner Arbeit ableiten lassen, um abschließend meine Ausgangs-
frage nach dem Potenzial des Blended Learning-Ansatzes für die LFB aufzugreifen und zu 
beantworten (siehe Punkt 11.2). Zuletzt schließe ich meine Dissertation mit einem generellen 
Ausblick unter Punkt 11.3 ab. 
 
 





Zuletzt erscheinen mir noch einige formale Hinweise notwendig. So ist hinsichtlich der Zitate 
zu beachten, dass ich diejenigen Passagen, die im Originaldokument hervorgehoben sind, 
ebenfalls unterstrichen habe. Außerdem mache ich im digitalen Anhang sämtliche Fragebögen 
sowie etliche Auswertungstabellen, z. B. mit Häufigkeitsverteilungen, verfügbar. 
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2 Aspekte der Lehrerfortbildung 
 
 
2.1 Vorbemerkungen: Aspekte der Lehrerfortbildung 
In der Literatur wird regelmäßig hervorgehoben, dass es sich bei LFB um ein komplexes Ge-
biet handelt (z. B. KNAB, 1981a, S. 10f oder BELBENOIT, 1979, S. 8ff). Dies ist nach FISCHER 
(1986, S. 1) darauf zurückzuführen, dass LFB im Spannungsfeld vielfältiger Ansprüche wie 
etwa wissenschaftlicher Entwicklungen, gesellschaftlicher Notwendigkeiten, individueller 
Bedürfnisse der Lehrkräfte und staatlicher Anforderungen liegt. Schon FRIBERG (1976, S. 13) 
hat aufgezeigt, dass in der Auseinandersetzung mit LFB unterschiedliche Aspekte behandelt 
werden, beispielsweise deren Begründung, deren Zusammenhang mit der Lehrerbildung oder 
deren Aufgabenbereiche sowie sonstige Fragen in organisatorischer, institutioneller und me-
thodisch-didaktischer Hinsicht. Darüber hinaus wird vom Autor ab und an auf die aktuelle 
Abbildung 2: Aspekte der Lehrerfortbildung 
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Praxis eingegangen oder es werden Zukunftstrends prognostiziert. Schließlich wird zuweilen 
die Notwendigkeit der LFB thematisiert und über Motivationslagen sowie -anreize nachge-
dacht. Dementsprechend verortet PETER (1996, S. 9) LFB auch als Schnittstelle zwischen den 
Systemen der Wissenschaft, Schulpraxis und Schulverwaltung oder -aufsicht. Ähnlich wird 
von BÖHMER (1983, S. 10) argumentiert, indem sie LFB einordnet zwischen Theorien zur Per-
son des Lehrers und zur Lehrerbildung sowie Modellen zur Erwachsenenbildung; dabei sind 
diese einzelnen Bereiche selbst wieder recht vielfältig, so dass kaum eine umfassende und 
fundierte LFB-Theorie daraus abzuleiten ist (siehe Punkt 2.3). Noch etwas differenzierter 
wird dies bei BAUMANN UND GENGER (1978, S. 372) in drei Bereiche aufgeteilt, welche als 
Perspektiven auf LFB angesehen werden können: a) Schule, Unterricht und Tätigkeit des Leh-
rers; b) Lernen von Lehrkräften; c) Innovationsvorhaben in der LFB sowie deren wissen-
schaftliche Begleitung. Deshalb ist es auch kaum überraschend, dass SCHURIG (1977, S. 192) 
beklagt, LFB ließe sich kaum widerspruchsfrei erfassen. Zumindest ist deutlich geworden, 
dass LFB nicht isoliert, sondern stets im Gesamtzusammenhang zu sehen ist (z. B. LANDESIN-
STITUT FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG [LSW]
6
, 1995, S. 10 oder MEYER, 1985, S. 25). Im Fol-
genden skizziere ich dennoch, einige Gesichtspunkte der allgemeinen LFB-Diskussion (siehe 
Punkt 2.2.1), bevor ich mich dann einem Definitionsversuch von LFB zuwende (siehe Punkt 
2.2.2). Damit zeige ich die vielfältigen Aspekte auf, die den Gesamtzusammenhang des The-
menkomplexes LFB andeuten, um die danach von mir fokussierten Schwerpunkte wie etwa 
Aufgaben der LFB (siehe Punkt 2.2.3), Ebenen der LFB (siehe Punkt 2.3.3) oder Didaktik der 
LFB (siehe Punkt 2.4) besser einordnen zu können (zum Aufbau dieses Kapitels siehe auch 
Abbildung 2). 
2.2 Annäherungen an Lehrerfortbildung 
2.2.1 Rahmenbedingungen der Lehrerfortbildung 
Generelle Rahmenbedingungen 
Lehrerfortbildung unterliegt verschiedenen Rahmenbedingungen. Nach EIKENBUSCH (1996, S. 
18) sind sie organisatorischer, struktureller, finanzieller und juristischer Art. Zunächst be-
trachte ich als ein zentrales Bezugsfeld der LFB die Verbindung zur Schule, wobei meine 
folgenden Ausführungen lediglich auf LFB-Literatur basieren, da ich nicht auf die umfangrei-
che Diskussion zur Schultheorie eingehen kann. Manche LFB-Autoren thematisieren grob die 
generellen Auswirkungen des gesellschaftlichen Wandels auf Schule und deren Beteiligte, 
indem sie daraus Anforderungen an die LFB ableiten, etwa die veränderten Sozialisationsein-
flüsse auf Schüler oder die Altersstruktur in den Kollegien (z. B. HAENISCH, 1992, S. 9 oder 
WIEMAN, 1981, S. 3f). Stellvertretend will ich hierfür RECKMANN (1992, S. 9) zitieren: „Die 
Schule als gesellschaftliche Instanz muß sich den neuen Entwicklungen anpassen und die ei-
genen Ziele und Verfahren ständig überprüfen. Dabei sind nicht nur tradierte curriculare 
Vorgaben zu revidieren, sondern auch Strukturen des innerschulischen Lebens und die Bezü-
ge zur außerschulischen Umwelt.“ Andere Autoren hingegen befassen sich etwas ausführli-
cher mit dem Verhältnis von Schule und LFB. So schreibt SCHURIG (1977, S. 193): 
„In ihrer beruflichen Tätigkeit vollziehen Lehrer nicht nur die Vermittlung von Kenntnissen und 
Fertigkeiten, von Qualifikationen, die der Sicherung der 'gesellschaftlichen Produktion' dienen, 
sondern sie repräsentieren die Allokations- und Selektionsfunktionen der Schule ebenso wie ihre 
Legitimations- und Identifikationsfunktion. Deren Bestimmung unterliegt Veränderungen und 
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kontroverser Interpretation. Abweichungen jedoch, die über ein bestimmtes Ausmaß hinausge-
hen, deren Duldung von der spezifisch historisch-gesellschaftlichen Situation abhängig ist, 
werden sanktioniert. Einrichtungen der Lehrerfortbildung, die auf Veränderungen zwangsläufig 
reagieren müssen, können solche Verwicklungen nicht aufheben.“ 
Ähnlich klingt es bei PÖPPEL UND HINTZ (1990, S. 13ff), die sich mit dem Spannungsfeld zwi-
schen pädagogischer Autonomie und gesellschaftlicher Funktionalität befassen, worin sich 
Schule ebenso wie LFB bewegt. Dabei verweisen die Autoren (ebd., S. 17ff) zunächst auf den 
Widerspruch zwischen Qualifizierungs- und Selektionsfunktion der Schule und stellen dann 
fest, dass neben dem funktionalen Aspekt der beruflichen Qualifikation von LFB im Rahmen 
des Bildungs- und Erziehungsauftrags der Schule auch pädagogische Gesichtspunkte erkenn-
bar sind, indem sich Lehrer mit Aufgaben wie Ethos, Werte- und Normorientierung, Differen-
zierung, Diagnose- und Beratungskompetenz auseinandersetzen. Letztlich verbirgt sich dahin-
ter auch der Anspruch, dass LFB einen Beitrag zur schulischen Innovation leisten soll, indem 
die Lehrkräfte als Träger schulischer Neuerungen gestärkt und unterstützt werden, wenngleich 
etwa HECK UND SCHURIG (1982, S. 41) dies skeptisch beurteilen: „Prognosen über einen effek-
tiven Beitrag von Lehrerfortbildung zu schulreformerischen Maßnahmen wären nur dann 
sinnvoll und möglich, wenn Lehrerfortbildung integrierter Bestandteil der beruflichen Praxis 
von Lehrern wäre und sie Maßnahmen einschlösse, die die Bedingungen der Arbeitssituation 
an die jeweils propagierten Reformvorstellungen anpaßt.“ Zudem weist EIKENBUSCH (1996, 
S. 19) darauf hin, dass LFB spezifisch für die lokalen Bedingungen der Einzelschule adaptiert 
werden muss, wobei mit JÜRGENS (1983, S. 104f) bei Innovationsprozessen im Schulwesen 
erschwerend diverse Strukturebenen des schulischen Umfelds hinzukommen. Außerdem be-
stehen gerade bei schulreformerischen Faktoren nach BELBENOIT (1979, S. 7) oftmals politi-
sche Implikationen, z. B. divergierende Vorstellungen zu Bildungszielen, die den LFB-
Prozess verkomplizieren. So hat bereits der DEUTSCHE BILDUNGSRAT (1974, S. A62) festge-
stellt: „Die Abhängigkeit jeder Innovation im Schulwesen vom Umfeld ist so groß, daß sie auf 
Phase und Ort der Entwicklung selbst zurückwirken muß; anders ausgedrückt, es stellt sich 
die Frage, ob nicht einige der jeweils anderen Elemente des Systems schon in die Anfänge 
einer Innovation, nicht erst in ihre Durchsetzung einbezogen sein müssen.“ Einen weiteren 
Ansatzpunkt im Bereich der Schule stellt die Lehrerforschung dar, wobei ich dies abermals 
nur im Zusammenhang mit der verwendeten LFB-Literatur behandle und nicht weiter auf die 
vielfältigen Theorien, etwa zum Lehrerberuf oder zur Lehrerpersönlichkeit, eingehe
7
. Hierzu 
hat unter anderem WEISS (1982, S. 102) ausgeführt:  
„Die Lehrerrolle ist vielfältig und schwierig. Es ist eine lohnende und wichtige Aufgabe für die 
Lehrerweiterbildung, nicht nur berufliche Kenntnisse im engeren Sinne zu vermitteln, sondern 
auch zur Reflexion des eigenen Berufes anzuregen. Eine derartige Lehrerweiterbildung, die nur 
in Zusammenhang mit Lehrerforschung verstanden werden kann, leistet einen wichtigen Beitrag 
zur psychischen Hygiene und zur Berufszufriedenheit von Lehrern.“ 
Oftmals wird darüber hinaus für die Schaffung eines neuen Lehrerleitbilds plädiert, wozu 
dann begleitend LFB auszubauen wäre (z. B. HALÁSZ ET AL., 2004, S. 50ff oder MINISTERIUM 
FÜR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN [MSW NRW], 1996, S. 
82f). Gelegentlich wird dies auch im Rahmen der Professionalisierungsdebatte erörtert (z. B. 
ERNST-FABIAN, 2005, S. 75ff; RÜEGG, 1994, S. 13ff; BOOS-NÜNNING, 1979, S. 13ff; HOLZAPFEL, 
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. Bisweilen wird dies mit Überlegungen zu Standards in der Lehrerbildung ver-
knüpft (z. B. OELKERS, 2003, S. 13ff; OSER, 2002, S. 8ff; KNAB, 1981b, S. 25f). 
Rechtliche Regelungen 
Zu den Rahmenbedingungen zählen auch gesetzliche Regelungen und die Finanzierung von 
LFB. Zur rechtlichen Regelung von LFB führt DASCHNER (2004, S. 293) aus: „In allen Bun-
desländern sind die Lehrpersonen grundsätzlich zur Fortbildung verpflichtet, wobei es ihnen 
selbst überlassen bleibt, ob und in welchem Umfang sie an den staatlichen Angeboten partizi-
pieren. Maßnahmen der Fortbildung sind in der Regel nicht mit beruflichen Berechtigungen 
verbunden und werden daher nicht mit Prüfungen abgeschlossen oder durch Zeugnisse attes-
tiert.“ Diese Bestimmungen und weitere Regelungen zur Kostenerstattung sowie Dienstbe-
freiung, die in den Bundesländern unterschiedlich gehandhabt werden und oftmals der Zu-
stimmung des Schulleiters sowie des Personalrates bedürfen, sind laut WILL (1987, S. 24f) in 
den Gesetzen zur Lehrerbildung und/oder den Laufbahnverordnungen für Beamte festge-
schrieben. Gleichzeitig wird stets unterstrichen, etwa durch SCHULZ (1990, S. 50), dass mit der 
Fortbildungspflicht für die Lehrkraft eine Fürsorgepflicht des Dienstherren einhergeht und 
dementsprechend eine Infrastruktur sowie Angebote für LFB bereitstehen müssen. Bei dieser 
beiderseitigen Verpflichtung wird aber, wie SPIEGEL (1981, S. 17) anführt, auf das Prinzip der 
freiwilligen Teilnahme gesetzt (zum Prinzip der Freiwilligkeit siehe Punkt 3.4.5). Daneben 
sind nach EIKENBUSCH (1996, S. 18) vielfältige Aspekte der LFB in landesweiten Erlassen und 
sonstigen Vorgaben geregelt, z. B. die Anerkennung der Veranstaltungen weiterer Träger oder 
organisatorische und strukturelle Festlegungen für verschiedene LFB-Formen. Schließlich 
macht SCHWETLIK (1998, S. 37f) noch deutlich, dass zu den rechtlichen Bestimmungen auch 
weitere Gesetze zählen, etwa das Grundgesetz bezüglich Entfaltung der Persönlichkeit, das 
Bundesbeamtengesetz zum Bildungsurlaub oder die Fortbildung nach dem Berufsbildungsge-
setz sowie dem Arbeitsförderungsgesetz. 
Finanzierung 
Bezüglich der Finanzierung von LFB wird im Abschlussbericht einer Evaluationskommission 
(MSW NRW, 1996, S. 67ff), die in ihrem Peer-Review eine Critical-Friend-Perspektive einge-
nommen hat, zur LFB in NRW ein Vergleich der Kosten für LFB mit den Weiterbildungsaus-
gaben der Wirtschaft vorgenommen. Es wird deutlich, dass im Schulsystem verhältnismäßig 
wenig in Personalentwicklung investiert wird. Schon 1977 hatte KRÖLL (S. 50) festgestellt, 
dass die Ziele des Bildungsgesamtplans der Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung 
und Forschungsförderung (BLK) von 1973 weit verfehlt wurden. Anscheinend wurde die an-
visierte Ausgabensteigerung, welche die BLK vorgeschlagen hatte, kaum umgesetzt (BLK, 
1973 zitiert nach KRÖLL, 1980a, S. 104). Diese Einschätzung wird geteilt von BÖWER-FRANKE 
UND GENGER (1980, S. 160f), wonach die geplante Finanzierung von LFB gemäß des Bil-
dungsgesamtplans nicht erreicht wurde, da dort deutlich höhere Steigerungen vorgesehen 
waren. Es ist dabei zu beachten, dass die LFB-Kosten zwischen den Bundesländern schwan-
ken, beispielsweise haben Flächenstaaten deutlich höhere Reisekosten (KRÖLL, 1977, S. 50). 
Allerdings wird in diversen Dokumentationen zur Situation der LFB in den Bundesländern 
regelmäßig erwähnt, dass nur in Ausnahmefällen Angaben zu finanziellen Aufwendungen und 
zur Ausstattung der jeweiligen LFB-Institution gemacht werden (z. B. LANDESINSTITUT FÜR 
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, 1976; HOCHWALD, KRÖLL, & SCHMITZ, 1974, S. 44; KRIEGELS-
TEIN, O. J. [1971]). Insgesamt ist die Frage der Bildungskosten in Verbindung mit LFB also mit 
vielfältigen Schwierigkeiten verbunden, zumal sie personalintensiv und langfristig zu kalku-
lieren sind, wie KRÜGER (1978) dargelegt hat
10
. So werden bisweilen die knappen finanziellen 
Mittel beklagt, etwa durch EDELHOFF (1996, S. 75f), wobei nach FRIED (1997a, S. 293) insbe-
sondere die Fortbildner selbst die Finanz- und Sachmittel als unzureichend einstufen. Dem-
entsprechend fällt auch der Kommentar durch KRAMP UND WEHLE (1972, S. 5) aus: „Ange-
sichts dieser Tatsachen erscheint die leicht feststellbare Diskrepanz zwischen theoretisch 
anerkannter Notwendigkeit und faktisch vernachlässigtem Ausbau einer effizienten Lehrer-
fortbildung höchst gravierend und in vielerlei Hinsicht bedenklich.“ Andererseits stellt 
KNAUT (2003, S. 40f) bezüglich der finanziellen Unterstützung durch staatliche Stellen bei 
schulinterner LFB fest, dass ein Großteil der befragten Lehrkräfte mit der Höhe der bereitges-
tellten Mittel zufrieden ist. Eventuell auch deshalb gelangen HALÁSZ ET AL. (2004, S. 36f) zu 
dem Schluss, dass für einen LFB-Markt die finanziellen Voraussetzungen nur bedingt gege-
ben sind, denn die Anbieter können beim derzeitigen Preisniveau kaum kostendeckend Maß-
nahmen konzipieren. So heißt es (ebd., S. 37): „Kammern und Arbeitgeberorganisationen 
scheinen gewillt zu sein, Fortbildungsangebote für den Bildungssektor zu ermäßigten Kosten 
bereitzustellen, doch geht dies immer noch über das hinaus, was der Bildungssektor dafür 
normalerweise aufbringen kann, da seine eigenen Spezialeinrichtungen bereits den größten 
Teil der für diesen Zweck bestimmten Ressourcen absorbieren.“ Auf die Bereitschaft der 
Lehrkräfte, sich finanziell an LFB zu beteiligen, werde ich später unter Punkt 3.5.2 eingehen. 
2.2.2 Definition des Gebietes „Lehrerfortbildung“ 
Da LFB ein zentraler Begriff dieser Arbeit ist, werde ich nun etwas ausführlicher darauf ein-
gehen und sie dabei auch von LWB abgrenzen. Die einzelnen Definitionsversuche sind stets 
vor dem Hintergrund der jeweiligen historischen Situation zu betrachten. So schreibt etwa 
LIPPERT (1982, S. 64): „In jeder Epoche bestimmen der Zustand des Bildungswesens, die Le-
bens- und Berufslage des Lehrerstandes, der Stand der erziehungswissenschaftlichen For-
schung im weiten Sinne und der geistige Rang der Kulturpolitik die Art und den Umfang der 
praktischen Maßnahmen der Lehrerfortbildung.“ Die Begriffsdefinitionen sind also im Kon-
text des historisch entstandenen Bildungssystems zu sehen, sie liegen somit in einem dynami-
schen Kräftefeld divergierender Bildungskonzepte und sind vielfältigem Wandel ausgesetzt 
(z. B. MEYER, 1985, S. 12f oder FRIBERG, 1976, S. 9). So wurde beispielsweise zunächst nicht 
zwischen LFB und LWB unterschieden, (z. B. SCHWETLIK, 1998, S. 64f oder SCHOLZ, 1984, S. 
1). Sodann galt bis in 1960er LFB als zweite Phase der Volksschullehrerausbildung, während 
berufsbezogene Aktivitäten vollbeamteter Lehrer als LWB bezeichnet wurden (z. B. PETER, 
1996, S. 8 oder HECK & SCHURIG, 1982, S. 1). Es kommt hinzu, dass viele Begriffsbestimmun-
gen unscharf sind oder uneinheitlich verwenden werden, was oftmals auch auf eine unzurei-
chende LFB-Theoriebildung zurückgeführt wird (z. B. BÖHMER, 1983, S. 45f; JÄGER, 1975, S. 10; 
PAYRHUBER, 1975, S. 44).  
Lehrerfortbildung 
Eine umfassende und eindeutige begriffliche Bestimmung von LFB ist schwierig, da es sich 
um ein komplexes und vielfältiges Gebiet handelt. Nach PETER (1996, S. 9) umfasst LFB be-
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2 Aspekte der Lehrerfortbildung 
 
12 
rufsrelevantes Lernen generell, also auch Fachlektüre, Austausch mit Kollegen oder Unter-
richtserfahrungen. Schon KRATZSCH, VATHKE UND BERTLEIN (1967, S. 89) haben verschiedene 
LFB-Aktivitäten ausgemacht, die mehr oder weniger eng auf die berufliche Tätigkeit bezogen 
sind und von obligatorische Kursen für Referendare über freiwillig besuchte Veranstaltungen 
bis hin zu privaten Bildungsbemühungen reichen. Auch der Deutsche Ausschuss für das Er-
ziehungs- und Bildungswesen (BOHNENKAMP, DIRKS & KNAB, 1966, S. 815) sowie der Deutsche 
Bildungsrat (DEUTSCHER BILDUNGSRAT, 1970, S. 240f) haben festgestellt, dass LFB in vielen 
Formen geschieht. So wird durch HECK UND SCHURIG (1982, S. 3) angemerkt: 
„Betrachtet man genauer, welche Maßnahmen und Aktivitäten unter dem Begriff Lehrerfortbil-
dung zusammengefaßt werden, so zeigt sich, daß die unterschiedlichsten Vorgänge gemeint 
sind. Bestimmungskriterien und Identitäten drohen erneut zu verschwimmen, da praktisch alle 
auf Lernprozesse von Lehrern gezielte Angebote gemeint sein können: von der privaten Lektüre 
bis zur Teilnahme an Fernstudienlehrgängen, von der privaten Organisation von Selbsterfah-
rungsgruppen bis zur Absolvierung von Lehrgängen staatlicher Fortbildungsinstitute; der Be-
such eines Museums mag ebenso beansprucht werden wie die Beteiligung an curricularen Ent-
wicklungsvorhaben.“ 
Dabei gilt nach SCHULZ (1990, S. 49), dass LFB aufgrund der föderalen Struktur in Deutsch-
land sehr unterschiedlich geregelt ist, allerdings bei weitgehend gleichen allgemeinen Zielset-
zungen. Außerdem wird zwischen institutioneller und individueller oder informeller LFB un-
terschieden, wobei in die zweite Kategorie alle Formen selbstorganisierter Lernprozesse fal-
len; zudem wird intentional geplante Fortbildung hinzugezählt, da hiermit ein zielgerichtet-
aktives Verhalten von einer bloß passiven Reaktion auf Veranstaltungsprogramme abgrenzt 
werden soll (LANDERT, 1999, S. 18). 
Daneben wird häufig betont, dass LFB der Berufsfähigkeit des Lehrers dient und damit, we-
nig überraschend, letztlich eine Verbesserung für die Schüler anstrebt (z. B. HAENISCH, 1988, 
S. 6; HEIMERER & LOHRER, 1983, S. 657; ARLT, DÖBRICH & LIPPERT, 1981, S. 111). Gerade der As-
pekt, dass LFB auf berufliche Kompetenzen ausgerichtet ist, scheint als Klammer zur LFB-
Diskussion ein gewisses Potenzial zu besitzen, um heterogene Ansätze zu bündeln (z. B. WIL-
LI, GÖBEL-LEHNERT & CHROUST, 1997, S. 1 oder KITTLER, 1981, S. 27). Dies wiederum bedeutet 
jedoch, dass berufliche Kompetenz zu explizieren ist, wozu LANDERT (1999, S. 19) folgenden 
Versuch unternommen hat:  
„Unter beruflicher Kompetenz verstehen wir ein Set von Qualifikationen (Wissen, Kenntnisse, 
Fertigkeiten und Haltungen), mit dessen Hilfe eine Lehrperson die verschiedenen Funktionen 
ihres Berufes so ausfüllt, dass die Bildungsziele der Schule erreicht werden. Berufliche Kompe-
tenz bedingt also zunächst die Aneignung von Qualifikationen. Diese allein stellen aber nur eine 
notwendige und keine hinreichende Bedingung für die Kompetenzbildung dar. Berufliche Kom-
petenz erwächst erst aus der erfolgreichen Kombination der erlangten Qualifikationen (Anwen-
dung) am Arbeitsplatz.“ 
In der LFB werden demzufolge Qualifikationen erworben, die sich erst durch die Anwendung 
am Arbeitsplatz in Kompetenzen wandeln können, jedoch spielen dabei auch die sozialen, 
infrastrukturellen und organisatorischen Rahmenbedingungen eine Rolle, da diese den Kom-
petenzaufbau begünstigen oder auch behindern können. Angesichts dessen ist mit EDELHOFF 
(1988, zitiert nach PETER, 1996, S. 10) vorerst allgemein festzuhalten: „Fortbildung in diesem 
Sinne ist aktive, engagierte, geistige, kulturelle und soziale Tätigkeit, die sich auf Erfahrun-
gen im Beruf bezieht, diese aufarbeitet und erweitert.“ Um nun eine vorläufige Differenzie-
rung zur LWB vornehmen zu können, will ich, exemplarisch für viele LFB-Bestimmungen, 
die Definition von KRAMP UND WEHLE (1972, S. 10) wiedergeben:  
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„Zur Lehrerfortbildung im engeren Sinne sollen jene Aktivitäten gerechnet werden, die der 
Erhaltung und Steigerung der Berufstüchtigkeit des Lehrers innerhalb seines jeweiligen Ar-
beitsfeldes dienen. Im Mittelpunkt wird hier die Auseinandersetzung mit den Fortschritten der 
erziehungswissenschaftlich-didaktischen Forschung, den pädagogisch relevanten Beiträgen an-
derer Wissenschaften und der Entwicklung der interdisziplinären wissenschaftstheoretischen 
Diskussion stehen, wobei gegenwärtige und künftige Anforderungen der Schularbeit stets glei-
chermaßen berücksichtig werden müßten.“ 
Lehrerweiterbildung 
Auch zum Begriff der LWB wird durch PAYRHUBER (1975, S. 43f) konstatiert, dass dieser 
uneinheitlich verwendet wird und darüber hinaus in den Bundesländern unterschiedlich aufge-
fasst wird. Allgemein wird von JÄGER (1975, S. 10) festgehalten, dass LWB der horizontalen 
oder vertikalen Aufbauqualifikation dient. Generell wird mit LWB oftmals eine Statusverän-
derung in Verbindung gebracht, gekoppelt an zertifizierte Qualifikationserweiterungen, was 
dann auch besoldungswirksam werden kann (z. B. RÜEGG, 1994, S. 40; FREDE, 1990, S. 329ff; 
KITTLER, 1981, S. 27f; ARLT ET AL., 1981, S. 112). Dementsprechend heißt es etwa bei FUHRMANN 
(1997, S. 172): „Unter Lehrerweiterbildung werden im allgemeinen Nachqualifizierungs-
maßnahmen verstanden, die den Charakter eines Aufbau-, Zusatz-, Ergänzungs- oder Erwei-
terungsstudiums haben, mit Prüfungen verbunden sind und in der Regel letztlich mit dem Ziel 
des Erwerbs einer neuen (oder erweiterten) Lehrbefähigung besucht werden.“ Darüber hi-
naus kann im Rahmen von LWB gezielt auf eine Funktionsstelle oder ein anderes Lehramt 
vorbereitet sowie ein akademischer Grad erworben werden (z. B. HECK & SCHURIG, 1982, S. 2 
oder KRAMP & WEHLE, 1972, S. 10). Deshalb folgert SCHULZ (1990, S. 49): „Daraus ergibt sich 
auch, daß Lehrerfortbildung tendenziell weniger straff organisiert oder auf einen prüfungsre-
levanten Abschluß gerichtet ist als die Weiterbildung, die oft auf streng aufeinander bezoge-
nen Kursen mit abschließender Prüfung aufgebaut ist.“ Unabhängig davon wird durch PAYR-
HUBER (1975, S. 44ff) in Anlehnung an den Strukturplan des Deutschen Bildungsrates betont, 
dass LWB notwendig ist, da dies die Attraktivität des Lehrerberufs erhöht und neben dem 
gesellschaftlichen Bedarf an Fortentwicklung der Schule auch den individuellen Bedürfnissen 
nach persönlicher Entfaltung und freier Berufswahl als grundsätzlichen Rechten entgegen-
kommt. Hierfür können dem Autor (ebd., S. 47) zufolge auch LWB-Formen infrage kommen, 
die sich nicht auf den Status auswirken, etwa ein erweitertes Tätigkeitsfeld wie Beratungsleh-
rer, weshalb er von laufbahnunwirksamen Qualifikationen spricht. 
Begriffsbestimmung 
Insgesamt lässt sich grob als Unterschied festhalten, dass mit LWB Statuserhöhung und be-
ruflicher Aufstieg verbunden ist, wohingegen LFB eher dem Erhalt sowie der Verbesserung 
der beruflichen Qualifikation dient (z. B. PETER, 1996, S. 9; BÖHMER, 1983, S. 61; FRIBERG, 1976, 
S. 14). Dies wird von WILL (1987, S. 16) entsprechend formuliert: „Der Unterschied zwischen 
den beiden Formen wird hier darin gesehen, daß Weiterbildungsmaßnahmen im Gegensatz zu 
Fortbildungsmaßnahmen mit einem Zertifikat abgeschlossen werden, das eine Statusverbes-
serung und/oder eine Ausweitung der Unterrichtserlaubnis nach sich ziehen kann.“ Gleich-
zeitig wird immer wieder durch manche Autoren verdeutlicht, dass diese Unterscheidung 
maßgeblich geprägt und verwendet wird von staatlichen Institutionen, angeblich aus haupt-
sächlich haushaltspolitischen Gründen und auch, um die Laufbahnen von Lehrern besser 
steuern zu können (z. B. SCHWETLIK, 1998, S. 65f oder HECK & SCHURIG, 1982, S. 2). Auch 
SCHOLZ (1984, S. 7) nimmt darauf Bezug, indem er hinter dieser Differenzierung zwischen 
LFB und LWB staatliche Interessen vermutet, um mittels Stundenbefreiung und Besoldungs-
erhöhung infolge LWB ein Steuerungsinstrument auf organisatorischer Ebene zum Ausgleich 
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quantitativer Defizite wie Fachlehrermangel zu haben, während LFB stärker auf die „qualita-
tive“ Seite der Lehrerqualifikation bezogen ist. Insgesamt sind die Unterschiede also eher 
formaler, weniger inhaltlicher Natur und sie bleiben somit für viele Autoren unbefriedigend 
(z. B. PETER, 1996, S. 9; MEYER, 1985, S. 17f; MOHR, 1975, S. 11f). So merkt BÖHMER (1983, S. 
64) an, dass eine Trennung zwischen Qualifikationserhalt und -verbesserung bei gleichzeitiger 
Höherqualifizierung kaum möglich ist, da jede Veranstaltung auf zusätzliche Aufgaben vorbe-
reiten kann und Zusatzqualifikationen nicht zwangsläufig zu Statusverbesserungen führen. 
Dies belegt die Autorin (ebd., S. 47ff) auch anhand der Diskussion um die Begriffe Fort- und 
Weiterbildung im Rahmen der jeweiligen Definitionen des Deutschen Bildungsrates im Struk-
turplan (vgl. hierzu auch etwa WILLI ET AL., 1997, S. 2 oder HECK & SCHURIG, 1982, S. 2). Laut 
BÖHMER (1983, S. 49f) ist die Begriffsbestimmung dort vage und in verschiedenen Diszipli-
nen unterschiedlich übernommen worden. Zudem ist die Festlegung problematisch, da nur 
organisiertes Lernen hierunter fällt und die Trennung zwischen beruflicher Weiterbildung und 
Erwachsenenbildung nicht immer mit gewachsenen Begriffsauffassungen und -verwendungen 
vereinbar ist. Darüber hinaus ist nicht immer eindeutig zu bestimmen, wann etwa von Um-
schulung, beruflicher Weiterbildung, Aufstiegs- oder Anpassungsfortbildung zu reden ist, 
zumal manche Elemente auch in beiden Formen enthalten sind (zu den Definitionen des Bil-
dungsrates siehe: DEUTSCHER BILDUNGSRAT, 1970, S. 51ff). Auch HALLER UND WOLF (1982, S. 
175) vertreten die Ansicht, dass LFB und LWB kaum zu trennen sind, denn Qualifikationser-
halt bedeutet nicht nur Vertiefung, sondern auch Ergänzung und Erneuerung bisheriger Quali-
fikationen. Es kommt erschwerend hinzu, dass in manchen Bereichen andere Begriffsbestim-
mungen gelten, etwa in Gesetzestexten wie dem Arbeitsförderungsgesetz, welches sechs 
Formen der beruflichen Fortbildung unterscheidet (BÖHMER, 1983, S. 59). Aus diesem Grund 
wird gelegentlich von manchen Autoren dafür plädiert, die oben erläuterte Unterscheidung 
zwischen LFB und LWB beizubehalten (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 1 oder MEYER, 1985, S. 18). 
Demgegenüber wird von SCHOLZ (1984, S. 4) der Vorschlag gemacht, LFB als Qualifikati-
onserneuerung aufzufassen, weil sie sowohl Auffrischung und Erwerb von Qualifikationen 
beinhaltet, zumal sich Sicherung und Veränderung von Qualifikationen inhaltlich nicht tren-
nen lassen: 
„Wenn Lehrerfortbildung u.a. deshalb notwendig erscheint, weil sich die Anforderungen an 
Lehrer verändern, dann bedeutet dies, daß sich die inhaltlichen Qualifikationen des Lehrers 
ändern müssen, wenn er diesen Anforderungen entsprechen will. Begreift man zweitens Lehrer-
fortbildung als einen notwendigen Bestandteil der zunehmende Qualifizierung des Lehrers für 
seine Berufstätigkeit – eine Qualifizierung, die nicht mit Studium oder Referendariat abge-
schlossen ist –, zeigt sich, daß Lehrerfortbildung auch eine Veränderung der bestehenden Qua-
lifikationen, eine Erweiterung oder auch einen Erwerb neuer Qualifikationen bedeutet.“ 
In eine ähnliche Richtung geht der Einwand von JÄGER (1975, S. 11), der fordert, sich auf 
einen einheitlichen Begriff für LFB und LWB zu einigen: „Man sollte daher die recht ge-
künstelte und vom Wortsinn her für den Außenstehenden unverständliche Unterscheidung von 
Fortbildung und Weiterbildung fallen lassen und lediglich von der Lehrerfortbildung spre-
chen, die sich in unterschiedlichen Intensitätsgraden vollziehen und zu unterschiedlichen Ab-
schlüssen führen kann.“ 
Dieser Einschätzung schließe ich mich partiell an. Ich will eine breite Definition von LFB in 
meiner Arbeit verwenden und dabei drei Begriffsbestimmungen verknüpfen. Einmal die all-
gemeine Auslegung durch FUHRMANN (1997, S. 172), da hiermit alle Formen der LFB (z. B. 
private und offizielle LFB) inkludiert sind: „Unter Lehrerfortbildung werden alle übrigen auf 
weitere berufliche Professionalisierung gerichteten (organisierten und nicht organisierten) 
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Formen des individuellen oder gemeinsamen Lernens von Lehrerinnen und Lehrern verstan-
den.“ Daneben gilt zusätzlich die aufgabenbezogene Definition von BÖHMER (1983, S. 67), da 
hier das große Spektrum der LFB-Aufgaben erkennbar wird: „L e h r e r f o r t i l d u n g um-
faßt unter Bezug auf bestehende Qualifikationen des Lehrers oder im Hinblick auf seine zu-
sätzliche Qualifizierung alle Aktivitäten, die durch aktualisierende, kompensatorische, effi-
zienzsteigernde, kompetenzerweiternde, karriereorientierte und innovationsfördernde Aufga-
ben der Erhaltung und Erhöhung beruflicher Tüchtigkeit dienen.“ Demnach sind darin auch 
LWB-Aktivitäten eingeschlossen, es sei denn, die formale Funktion der Statuserhöhung ist als 
prägendes Merkmal unabhängig vom Inhalt erkennbar, womit ich eine pragmatische Position 
zur Unterscheidung von LFB und LWB einnehme. Mit den Worten von HALLER UND WOLF 
(1982, S. 176) lässt sich dies wie folgt formulieren: „Vor diesem Hintergrund reduziert sich 
dann Weiterbildung im herkömmlichen Sinn auf eine Qualifikationserweiterung für Bereiche, 
die mittelbar und unmittelbar nicht zur Ausübung der derzeitigen Berufspraxis gehören. Wei-
terbildung bezieht sich auf neue Funktionen (z. B. in Ausbildung, Schulverwaltung, Erweite-
rung der Lehrbefähigung, bezogen auf Fächer und Schulstufen).“ Somit lässt sich festhalten: 
LFB ist die Gesamtheit aller Aktionen von Lehrern in Eigenregie oder mit Unterstützung an-
derer zur Aktualisierung oder Verbesserung von berufsbezogenen Kompetenzen (im weitesten 
Sinn). LWB ist insoweit lediglich in formaler Hinsicht von der LFB abzugrenzen. 
2.2.3 Aufgaben und Ziele der Lehrerfortbildung 
2.2.3.1 Differenzierungsansätze 
Lehrerfortbildung bewegt sich in einem Schnittfeld vielfältiger Interessen. Deshalb ist kaum 
überraschend, dass BLOCH, BÜNDER, FREY UND ROST (1981a, S. 20) festhalten, LFB sei durch 
eine Fülle heterogener Zielvorstellungen charakterisiert. Dies ist, wie WENZEL (1990, S. 146) 
ausführt, zwar auch, aber nicht nur auf verschiedene Interessensgruppen zurückzuführen: 
„Fragen nach der normativen Orientierung der Lehrerfortbildung stehen unabdingbar im Zu-
sammenhang mit den allgemeinen Zielen der Schule, sie sind verwoben mit bildungstheoreti-
schen, bildungspolitischen, innovationstheoretischen sowie arbeits- und beamtenrechtlichen 
Aspekten. Jeder dieser Aspekte wird von den unterschiedlichen Bezugsgruppen (Lehrer, Eltern, 
Schüler, Schulverwaltung, außerschulische Interessengruppen) je nach Standpunkt anders ge-
wichtet und innerhalb der verschiedenen Bezugs- und Interessengruppen durchaus nicht ein-
heitlich interpretiert.“ 
Darüber hinaus wird von FRIBERG (1976, S. 14) angemerkt, dass kaum eine abgegrenzte Ziel-
definition der LFB vorliegt: „Zwischen Zielen, Aufgaben und Inhaltsbereichen wird in der 
Regel nicht differenziert. Häufig werden Ziele auch im Rahmen von Begründungen implizit 
angeboten und gesetzt.“ Tatsächlich wird immer wieder festgestellt, dass Beschreibungen der 
Aufgaben und Ziele von LFB mit Definitionsversuchen verknüpft sind (z. B. PETER, 1996, S. 
14f oder BÖHMER, 1983, S. 69). Nach BÖHMER (1983, S. 74f) hängt dies auch damit zusammen, 
dass keine LFB-Theorie vorliegt und deshalb viele LFB-Maßnahmen stärker von aktuellen 
Bedürfnissen statt durch systematische Überlegungen gesteuert sind: „Die zu abstrakte, kaum 
differenzierte und theoretisch ungenügend fundierte Zielbestimmung im Bereich der Lehrer-
fortbildung geht mit dem Fehlen eines Fortbildungscurriculums einher. Dieses Nichtvorhan-
densein eines curricularen Rahmens für Lehrerfortbildung bedingt die Isoliertheit vieler Ver-
anstaltungen und die Zufälligkeit der Zusammensetzung des Angebots.“ Auch SCHÖNIG (1990, 
S. 15) schreibt, dass selten zwischen Aufgaben und Zielen der LFB, zuweilen auch unter dem 
Begriff „Funktion der LFB“ subsumiert, differenziert wird, weshalb er folgende Abgrenzung 
vorschlägt: 
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„Aufgaben und Ziele der Lehrerfortbildung lassen sich wie folgt unterscheiden: Wenn von Auf-
gaben der Lehrerfortbildung die Rede ist, so ist damit eine unbestimmte Menge von Aktivitäten 
gemeint, die sich auf die Verbesserung des Lehrerhandelns in einem spezifischen Wirkungsbe-
reich konzentrieren. Der Allgemeinheitsgrad von Aufgaben ist entsprechend hoch. Ziele dage-
gen sind spezifisch. Sie definieren einen zu erreichenden 'Soll-Wert', das Endergebnis der Fort-
bildungsbemühungen. Die Festlegung von Zielen impliziert immer auch eine Auswahl von zah-
lenmäßig mehr oder weniger eng begrenzten Methoden.“ 
Diese Unterscheidung ist zwar einerseits hilfreich, andererseits lassen sich hierin nur schwer 
diejenigen Überlegungen einordnen, die auf abstrakter Ebene unterschiedliche Aufgabenbe-
reiche im Sinne von LFB-Funktionen beschreiben. Deshalb werde ich gesondert unter Punkt 
2.2.4 einige Modellierungsversuche zu Funktionen der LFB im zeitlichen Verlauf darstellen. 
Insofern sind Funktionen zur LFB einerseits synonym zu sehen zu Aufgaben der LFB, ande-
rerseits sind letztere auf einem etwas geringeren Abstraktionsniveau anzusiedeln. 
2.2.3.2 Aufgaben der Lehrerfortbildung 
Ausgangslage: Notwendigkeit von Lehrerfortbildung 
Zunächst wird in der Diskussion um LFB immer wieder deren Notwendigkeit betont, indem 
pauschal auf den sozio-kulturellen Wandel in der Gesellschaft verwiesen wird (z. B. ALTRICH-
TER, 1992, S. 59ff oder FISCHER, 1986, S. 2). Nach KRAMP UND WEHLE (1972, S. 4f) ist dieser 
Wandel für Lehrkräfte in dreifacher Hinsicht relevant, nämlich bezüglich neuer Methoden, 
Curricula bzw. Lerninhalte und Medien. Im Zuge dessen fordert JÄGER (1975, S. 17): „Die 
positive Beantwortung der Frage nach der Lehrerfortbildung darf demnach nicht nur dem 
good-will des einzelnen Lehrers überlassen bleiben, sondern muß durch die Gesellschaft auf 
institutioneller Ebene gesichert werden.“ Demgegenüber gibt MOHR (1975, S. 13f) zu beden-
ken, dass es nicht ausreiche, die objektive Notwendigkeit der LFB nachzuweisen, sondern es 
erforderlich sei, dass der Lehrer die LFB subjektiv als notwendiges Instrument erfährt, um 
seine schulische Tätigkeit zu verbessern. Wenn es darum geht, LFB zu begründen und deren 
Notwendigkeit zu bestimmen, lassen sich nach HECK UND SCHURIG (1982, S. 10ff) verschiede-
ne Argumentationsmuster identifizieren. So wird zuweilen eine generelle Selbstverständlich-
keit unterstellt, die keiner weiteren Erörterung bedarf, während manche Autoren aktuelle An-
lässe oder auch Probleme und Schwierigkeiten als Begründungsargument sehen, z. B. bei 
Veränderungen aufgrund organisatorischer Schulreformen. Daneben wird mitunter stärker die 
Lehrperson fokussiert: „Lehrerfortbildung ist die notwendige Reaktion auf Widersprüche und 
Gefahren der Berufsrolle von Lehrern und wird vor dem Hintergrund ihrer beruflichen Situa-
tion entwickelt.“ (ebd., S. 10 oder vgl. z. B. MESSERSCHMID, 1956, S. 6ff; KAISER, 1970, S. 36; 
WIEMAN, 1981, S. 3). Schließlich ist LFB auch dadurch notwendig, dass sich Paradigmen in 
den relevanten Bezugswissenschaften ändern können (HARTMANN, 1972, S. 2). Ähnliches gilt 
für gesellschaftliche Anforderungen, die an das Schulwesen gestellt werden: der vielfache 
Wandel, der sich auch auf die Schule als Subsystem der Gesellschaft auswirkt (z. B. WIDMER, 
1979, S. 8f oder KRÖLL, 1975, S. 23f). SCHOLZ (1984, S. 30f) kritisiert diese Sichtweise, weil er 
hinter einer solchen LFB-Konzeption ein hierarchisches Modell entdeckt, welches die Praxis 
der Lehrer als defizitär einstuft. Vergleichbar kritisch äußert sich KNAUF (1977, S. 32), der 
diese Notwendigkeitsauffassung von staatlicher Seite als technokratischen Fortschrittsbegriff 
interpretiert. Der Autor (ebd., S. 33) folgert deshalb: „So kann sich Lehrerfortbildung nicht 
freihalten von der Widersprüchlichkeit der Funktion und Legitimation staatlich organisierter 
Erziehung.“ Den verschiedenen Standpunkten ist laut HOLZAPFEL (1975, S. 14) insgesamt 
gemeinsam, dass ein Ausbau der LFB gefordert wird. 




Im Hinblick auf die Aufgaben der LFB wird oftmals bildungstheoretisch argumentiert. Dies 
spiegelt sich bei BOHNENKAMP ET AL. (1966, S. 813) wieder: „Der Auftrag der Lehrerweiter-
bildung [damit ist auch LFB gemeint, Anmerkung AF] geht über die Schule hinaus und muß 
auf dieses Mehr hin angelegt sein. Sie darf nicht auf Didaktik und Methodik, auch nicht auf 
fachwissenschaftliche Weiterbildung – so wichtig das alles ist – eingeengt werden. Bilden 
kann nur der Lehrer, der im anspruchsvollsten Sinn des Wortes selbst gebildet ist.“ Schon 
MESSERSCHMID (1956, S. 20) hatte diese Argumentation vertreten: „Für die Lehrerweiterbil-
dung (wie schon für die Lehrerbildung) ergibt sich daraus, daß auch in diesem Bereich das 
Sein gegenüber dem Können den Vorrang und also die innere Formung des Erziehers und 
Lehrers vor aller handwerklichen und methodischen Übung zu stehen hat – so unerläßlich 
diese für die Schulstube auch sind.“ Indessen verdeutlicht der Autor (ebd., S. 25) zugleich, 
dass es hierfür neben äußeren Impulsen auch einer inneren Bereitschaft bedarf. Auch KAISER 
(1970, S. 44) greift dies auf, wobei er anmerkt, dass der Bildungsbegriff umstritten ist, da er 
sowohl einen Vorgang als auch einen Zustand bezeichnet, er aber unabhängig davon ausführt: 
„Bezogen auf die Lehrerfortbildung heisst das, dass jeder Lehrer eine möglichst hohe Stufe 
seiner persönlichen Bildung erreichen muss, wenn er als Lehrender seine Bildung weitergibt 
und Bildungsprozesse in jugendlichen Menschen anregen soll.“ Später wird dies von KLIP-
PERT (1983, S. 154) weitergeführt, der eine ganzheitliche LFB fordert, die über eine funktio-
nal-adaptive Ausrichtung hinausgeht und individuelle sowie soziale Gesichtspunkte berück-
sichtig, da pädagogischer Erfolg auch von persönlichen Komponenten abhängt (siehe Punkt 
2.4.2). Darüber hinaus ist schon zuvor durch HOCHWALD ET AL. (1974, S. 17) aus der bildungs-
theoretischen Perspektive ein Recht zur beruflichen Entfaltung deduziert worden, wobei diese 
immateriell (höhere Berufszufriedenheit etc.) oder materiell (Statusverbesserung etc.) aus-
geprägt sein kann: „Abzuleiten aus den Grundrechten der freien Entfaltung der Persönlich-
keit und der freien Berufswahl muß Weiterbildung – und zwar vom Arbeitgeber in angemes-
sener Relation zu den beruflichen Pflichten gewährt – die Voraussetzungen für berufliche 
Entfaltung bieten, die vom einzelnen Lehrer allerdings fakultativ – entsprechend der indivi-
duellen Lebensplanung – in Anspruch genommen werden kann.“ Diese Auffassung wird auch 
in aktuelleren Texten vertreten, exemplarisch will ich abschließend EDELHOFF (1990a, S. 149) 
zitieren: „Als lebenslanger Lern- und Arbeitsprozeß von Lehrern ist Lehrerfortbildung in die-
sem Verständnis aber ohnehin keineswegs nur Veranstaltung und Institution, sondern indivi-
duelles Wachstum von Lehrern, das nur in den Parametern langfristiger Berufsentwürfe und 
Biographieverläufe begriffen werden kann.“ Somit kann LFB auch als Persönlichkeitsent-
wicklung angesehen werden (z. B. PRENZEL, 1995, S. 4f; MÜHLHAUSEN, 1990, S. 129; WENIGER, 
1982, S. 62f; HOCHWALD ET AL., 1974, S. 11). Ich will hierzu aber noch ergänzen, dass bei all 
diesen aufgeführten bildungstheoretischen Begründungen einer LFB-Notwendigkeit der per-
sönlichkeitsbildende Anspruch von LFB zwar mehr oder weniger in den Mittelpunkt gestellt 
wird, gleichzeitig aber auch fast immer betont wird, dass gesellschaftliche Anforderungen an 
LFB gleichfalls zu berücksichtigen sind. Insofern ist auch die berechtigte Kritik, die HECK 
UND SCHURIG (1982, S. 19) an diesen bildungstheoretisch ausgerichteten LFB-Begründungen 
äußern, etwas zu relativieren: „Die um den Begriff der gebildeten Lehrerpersönlichkeit krei-
senden Überlegungen zur Lehrerfortbildung haben durchaus statische Momente. Es werden 
nämlich Eigenschaften zugeschrieben, die im Anspruch einen allgemeingültigen Charakter 
erhalten und somit Abhängigkeiten von politischen, sozialen, pädagogischen und persönli-
chen Bedingungen seiner Existenz tendentiell leugnen.“ 
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Überdies wird dabei deutlich, dass LFB auch als Aufgabe im Rahmen des lebenslangen Ler-
nens einzuordnen sind (z. B. DASCHNER, 2004, S. 291; BOHNENKAMP ET AL., 1966, S. 813; BAU-
MANN & GENGER, 1978, S. 376; KRAMP & WEHLE, 1972, S. 4). So wird beispielsweise durch die 
SCHWEIZERISCHE KONFERENZ DER KANTONALEN ERZIEHUNGSDIREKTOREN (EDK) (1991, S. 18) 
erläutert: „Die Lehrerbildung ist eine Einheit, die im Sinn des lebenslangen Lernens ein gan-
zes Lehrerleben nicht abbrechen darf. Dabei übernehmen Grundausbildung, Berufseinfüh-
rung und Fortbildung sowie auch Weiterbildung verschiedenartige, aber gleich wichtige Auf-
gaben, die künftig stärker aufeinander zu beziehen sind.“ 
Innovative Impulse 
Eine Aufgabe, die im Zusammenhang mit LFB oftmals erwähnt wird, bezieht sich auf Innova-
tionen. Diese ist aber in zweifacher Hinsicht zu unterscheiden. So wird LFB zum einen als 
Möglichkeit angesehen, dem System Schule dabei zu helfen, sich an geänderte Anforderun-
gen anzupassen, vor allem aus Sicht von Politik, Bildungsverwaltung und Schuladministration 
(z. B. BECKER, 1990, S. 60 oder SCHULZ, 1990, S. 52). Denn nach ARLT ET AL. (1981, S. 9f) gilt: 
„Es hat sich gezeigt, daß Weiterentwicklungen und Innovationen im Bildungswesen ohne un-
terstützende Lehrerfortbildung kaum möglich sind. Diese muß als dritte Phase der Lehrerbil-
dung weiter ausgebaut werden.“ In diesem Zusammenhang wird häufig betont, dass der ge-
sellschaftliche Auftrag nach angemessener Schulbildung insbesondere bei Innovationen und 
Bildungsreformen nur dann erfolgreich stattfinden kann, wenn Lehrer als Schlüsselfiguren 
miteinbezogen und als Träger schulischer Veränderung gestärkt werden (z. B. RECKMANN, 
1992, S. 9 oder HOCHWALD ET AL., 1974, S. 15f). Zum anderen wird für LFB gefordert, dass sie 
ein Erprobungsraum für innovative Ansätze sein und beispielsweise die Experimentierfreu-
digkeit der Lehrkräfte steigern sollte (z. B. SCHEFFER & WOKITTEL, 1990, S. 168 oder MEYER, 
1985, S. 6). Nach KLIPPERT (1983, S. 189ff) kann LFB nur relativ begrenzt auf äußere Rah-
menbedingungen einwirken, weshalb sie eher im Sinne einer inneren Reform wirksam sein 
sollte und hierfür mehr Autonomie bei programmatisch-konzeptionellen Fragen benötigt. Je-
denfalls ist mit MEYER (1985, S. 9) festzuhalten: „Die Fort- und Weiterbildung der Lehrer 
gewinnt unter dem Innovationsaspekt eine Monopolstellung.“ Ähnlich klingt es bei SCHULZ 
(1990, S. 52), der noch zusätzlich auf das Potenzial der LFB bezüglich schulischer Probleme 
verweist: „Lehrerfortbildung ist in der Tat zum zentralen Medium der Problemlösung und 
Innovation im Schulwesen der Länder der Bundesrepublik Deutschland geworden.“ 
2.2.3.3 Ziele der Lehrerfortbildung 
Wissensaktualisierung 
Nach FRIBERG (1976, S. 13f) wird als Begründung für LFB auf Schlagworte wie Wissenszu-
wachs, sozialer Wandel oder die daraus resultierende Anforderung zur äußeren und inneren 
Schulreform verwiesen. Zusammengefasst lassen sich ihm zufolge zwei Argumentations-
stränge erkennen: einen eher bildungstheoretischen, der sich auf die Unabschließbarkeit aller 
Bildung beruft (siehe Punkt 2.3), und einen, der eine zweifache Anforderung an LFB defi-
niert, nämlich gesellschaftlicher Art an die Schule und individuell von Seiten der Lehrer. Be-
zogen auf das zuerst genannte Schlagwort, den raschen Erkenntniszuwachs in den Wissen-
schaften und die damit einhergehende abnehmende Halbwertszeit des Wissens wird als ein 
Ziel der LFB die Wissensaktualisierung genannt. Vermutlich deshalb erkennen HECK UND 
SCHURIG (1982, S. 15ff) in vielen LFB-Programmen zunehmend einen Lehrplanbezug, was 
historisch eine relativ neue Entwicklung ist. Zu den Wissensbereichen selbst hat beispielswei-
se der DEUTSCHE BILDUNGSRAT (1970, S. 240) drei allgemeine Gebiete bestimmt, die regelmä-
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ßig in LFB behandelt werden sollten: „Weiterbildung ist heute für jeden Lehrer in fachwis-
senschaftlicher, erziehungswissenschaftlicher und unterrichtspraktischer Hinsicht notwendig. 
Fachwissenschaftliche und erziehungswissenschaftliche Kenntnisse veralten häufig schon in 
wenigen Jahren. Der daraus resultierende Rückstand des Schulfaches gegenüber dem Hoch-
schulfach ist einer der offensichtlichen Mängel der Schule.“ Diese permanente Aufgabe der 
LFB, neue Einsichten zu vermitteln an die Lehrer als Multiplikatoren des Wissens, wird im-
mer wieder betont (z. B. FAßMANN, 1994, S. 5; SCHEFFER & WOKITTEL, 1990, S. 167; KAISER, 
1970, S. 35). Bei HOCHWALD ET AL. (1974, S. 14f) wird dies als Folge der Verwissenschaftli-
chung angesehen, wobei sie betonen, dass sich nur aus dem Faktum veralteten Wissens noch 
keine LFB-Notwendigkeit ableiten lässt. Sie bestimmt sich eher daraus, dass der Unterricht 
immer nach neuesten Erkenntnissen gestaltet sein sollte, somit „[…] folgt die Evidenz der 
Weiterbildung des Lehrers, da dieser für eine dem jeweiligen Erkenntnisstand der Wissen-
schaft angemessene Ausbildung der Schüler eine – aus dem grundgesetzlichen Bildungsauf-
trag der Gesellschaft abgeleitete – Verpflichtung übernommen hat.“ Ähnlich argumentiert 
KLIPPERT (1990, S. 31ff), der die Ambivalenz der Wissenschaftsorientierung betrachtet und 
vor der Gefahr eines „Wissenschaftsfetischismus“ (ebd., S. 33) warnt, weshalb er für eine 
stärkere Betonung von unterrichtspraktischen Kompetenzen, also methodisch-didaktische, 
pädagogische oder gruppendynamische Fähigkeiten plädiert, wobei er nicht die Wichtigkeit 
von Fach- und Sachkompetenz bestreitet. 
Inhaltsgebiete 
In der Diskussion um Ziele der LFB werden gelegentlich auch Inhaltsbereiche benannt, die 
Gegenstand der LFB sein sollten. Dabei gilt nach FRIBERG (1976, S. 20): „Fragen der Inhalte 
werden oft im Zusammenhang mit der Erörterung von Zielen und Aufgaben angeschnitten. Sie 
werden darüber hinaus ähnlich häufig wie Fragen der Organisation und Institutionalisierung 
diskutiert.“ Dennoch finden sich immer wieder Aufzählungen einzelner Gebiete, die in LFB 
behandelt werden sollen. MESSERSCHMID (1956, S. 9ff) formuliert sieben Themenfelder: a) 
fachwissenschaftliche Kenntnisse, b) Didaktik, c) Methodik, d) Psychologie, e) Soziologie, f) 
Pädagogik und g) musische Bildung. Als eines der Hauptfelder identifiziert der Autor (ebd., 
S. 12) hierbei die Pädagogik, denn seiner Meinung nach werden pädagogische Probleme häu-
fig erst nach einer gewissen Praxiserfahrung evident, weshalb in der LFB die praktischen Er-
fahrungen vor dem Hintergrund pädagogischer Theorien reflektiert werden sollten: „Erst die 
erneute Begegnung mit der Pädagogik als Theorie gibt dem Lehrer die Sicherheit, deren er 
bedarf; sie gibt ihm die tiefere Begründung des unterrichtlichen und erzieherischen Tuns, 
ohne welche die Praxis bloßes Handwerk bleibt.“ Daneben wird vom Autor (ebd., S. 15; sie-
he auch Punkt 2.3) aber gleichzeitig betont, dass LFB sehr umfassend und bildungstheoretisch 
zu verstehen ist. Jedenfalls wird an die genannten Themengebiete durch den Deutschen Aus-
schuss für das Erziehungs- und Bildungswesen angeknüpft, indem die eben erwähnten sieben 
zu fünf Inhaltsfeldern verdichtet und ebenfalls begründet wurden: a) fachliche Kenntnisse, b) 
Didaktik, c) Methodik (inklusive Psychologie und Lernprozesse), d) Soziologie und e) Erzie-
hungswissenschaft (BOHNENKAMP ET AL., 1966, S. 809ff). Abermals wird als besonders bedeut-
sam die Erziehungswissenschaft aufgefasst (ebd., S. 812): „Lehrerweiterbildung bedeutet, 
daß der Lehrer seine Praxis von Zeit zu Zeit mit der Theorie konfrontiert, daß er die daraus 
sich ergebenden Korrekturen sucht, seine Vereinzelung sprengt, aber auch seine eigenen Er-
fahrungen in das pädagogische Denken einbringt und so an der Entwicklung des Schulwesens 
tätig mitwirkt.“ Einen etwas anderen Akzent setzt der DEUTSCHE BILDUNGSRAT (1970, S. 18), 
indem er die Bedeutung der Didaktik betont: 
2 Aspekte der Lehrerfortbildung 
 
20 
„Die Bildung aller Lehrer, gleichgültig auf welchen Stufen und an welchen Schulen sie unter-
richten, baut sich aus drei Elementen auf: Der Fachwissenschaft, der Erziehungswissenschaft 
einschließlich Gesellschaftswissenschaft und Psychologie sowie der Praxis. Im Zentrum dieser 
Konzeption steht die Didaktik der einzelnen Fächer. Sie sind das Gelenkstück zwischen Fach- 
und Erziehungswissenschaften. Die Didaktik ist jeweils von den einzelnen Fächern her zu ent-
wickeln.“ 
Jedenfalls stellt FRIBERG (1976, S. 21) fest, dass diese Inhaltsbereiche immer wieder erwähnt 
werden, wobei zuweilen auch noch der Aspekt des Medieneinsatzes ergänzt wird. Letztlich ist 
mit HOCHWALD ET AL. (1974, S. 15) zu konstatierten, dass sich die konkreten Inhalte stets aus 
übergeordneten gesellschaftlichen Bildungszielen ergeben: „Die Inhalte der Aus- und stärker 
noch der Weiterbildung des Lehrers – mit Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Erziehungswis-
senschaft und deren Nachbarwissenschaften mehr formal umschrieben – bestimmen sich in 
letzter Konsequenz nach den Bildungszielen der Gesellschaft eines freiheitlichen und sozialen 
Rechtsstaates, d.h. dem Curriculum der Schule im weitesten Sinne.“ 
Auf einer etwas weniger abstrakten Ebene zeigt sich in der Entwicklung der LFB-Diskussion, 
dass verschiedene Themen und Schwerpunkte mit LFB verknüpft sind. Seit einiger Zeit wird 
LFB beispielsweise in Wechselwirkung mit Schulentwicklung (SE) gesehen (siehe nächster 
Abschnitt), wobei dann Stichworte wie Qualitätssicherung und -entwicklung sowie das Kon-
zept der „Lernenden Schule“ genannt werden (z. B. EIKENBUSCH, 1996 oder LSW, 1995, S. 70ff) 
und sich auch Ansätze der Organisationsentwicklung hierzu zählen lassen (z. B. SCHLEY, 1990, 
S. 79ff; AREGGER, 1976, S. 263ff). Gerade für die Qualitätssicherung, die parallel zur Forderung 
nach erhöhter Schulautonomie an Bedeutung gewinnt, wird LFB als wichtiges Instrument 
angesehen, wobei hierfür zugleich Unterstützung, etwa durch Moderatoren, gewünscht ist (z. 
B. DASCHNER, 2004, S. 295f oder HÄRING, 1996, S. 5f). Letztlich werden konkrete LFB-Inhalte 
jedoch stets durch Abstimmungsprozesse festgelegt, worin vielfältige Aspekte einfließen, 
etwa gesellschaftliche Entwicklung, zukünftige Anforderungen im Schulwesen, Vorschläge 
verschiedener Akteure sowie aktuelle Bedingungen, um damit laut LSW (1995, S. 19) folgen-
des zu erreichen: „Alle Inhaltsbereiche der Fortbildung dienen, wenn auch jeweils in unter-
schiedlicher Akzentsetzung, der Erweiterung und der Vertiefung der professionellen Kompe-
tenz des einzelnen Lehrers und der systembezogenen Entwicklung und Unterstützung von 
Schule.“ Aufgrund dieses Systembezug konnten HECK UND SCHURIG (1982, S. 15f) nachwei-
sen, dass in den Programmen der LFB-Institutionen der Lehrplanbezug recht stark ausgeprägt 
ist. Die Autoren (ebd., S. 18f) kritisieren daran aber im Sinne einer ganzheitlich ausgerichte-
ten LFB: „Die auf die Verantwortlichkeit des Lehrers gerichteten Überlegungen zur Lehrer-
fortbildung und die an Bildungswerten orientierten Erwartungen an seine Persönlichkeit als 
wesentlicher Faktor des Bildungsprozesses lassen eine einfache oder auch indirekte Instru-
mentalisierung von Fortbildung für die Einführung von Lehrplänen nicht zu.“ Es ist also ein 
sehr breites Themenspektrum in LFB möglich, wie HAENISCH (1987a, S. 49f) ermitteln konn-
te, wonach in einer Befragung kaum Themen ausgeschlossen werden konnten, sondern eher 
Merkmale oder Bereiche als ungeeignet bezeichnet wurden, etwa LFB, die vor allem auf the-
rapeutische Absichten abzielt, unrealistische Vorhaben propagiert, zu theoretisch oder zu 
praktisch ausgerichtet ist. 
Schulentwicklung 
Als ein allgemeines Ziel von LFB kann nach SCHULZ (1990, S. 50) gelten, dass die Leistungs-
fähigkeit der Schulen gesteigert wird. So wird beispielsweise gefordert, dass durch LFB noch 
stärker Impulse zur Weiterentwicklung der Schule gesetzt werden sollten, indem etwa ein 
größerer Freiraum und mehr Verantwortung für die eigene Schule eingeräumt wird (z. B. 
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WILL, 1987, S. 73 oder MESSERSCHMID, 1956, S. 23f). Insbesondere seit den 1990ern hat das 
Konzept der Schulentwicklung und auch den Ansatz der „Lernenden Schule“ an Bedeutung 
gewonnen, wobei auf das Wechselwirkungsverhältnis zur LFB hingewiesen wird, da LFB 
sowohl als Instrument als auch als Motor von SE aufgefasst wird (z. B. MSW NRW, 1996, S. 
70ff; SCHÖNIG & KNAB, 1996, S. 167ff; LSW, 1995, S. 20f; EDK, 1991, S. 54; SEEL, 1982, S. 107f). 
Hierzu führt HAHN (2003, S. 20) aus: „Damit wurde Fortbildung erstmals die pädagogische 
Herausforderung zugeordnet, ihre Wirkung über die Professionalisierung einzelner Lehrerin-
nen und Lehrer sowie Erzieherinnen und Erzieher hinaus auf die Entwicklung der Organisa-
tion Schule zu beziehen.“ Etwas konsequenter wird die Verbindung von LFB und SE beim 
DEUTSCHEN VEREIN ZUR FÖRDERUNG DER LEHRERINNEN- UND LEHRERFORTBILDUNG (DVLFB; 
2003, S. 131) ausgedrückt: 
„Zwar sind die heutigen Aufgaben der Lehrerfortbildung weiterhin zentral auf die Professiona-
lisierung der Lehrkräfte gerichtet. Fortbildung erweitert aber ihre Funktion in Richtung auf Un-
terstützungsleistungen für Schulentwicklung, d. h. personale Bildungsprozesse müssen jeweils 
über die Wirkungen in den Personen (Kompetenzen, Qualifikationen, Persönlichkeit) hinaus in 
bezug auf ihre institutionellen Wirkungen in Schule und anderen Bildungseinrichtungen geplant 
und realisiert werden.“ 
Schon SCHEFFER UND WOKITTEL (1990, S. 188) hatten ausgeführt, dass sich LFB zwischen den 
Polen Personalentwicklung und SE bewegt, wobei sie darauf hinweisen, dass diese beiden 
Prozesse prinzipiell unabschließbar sind und in der Person des Lehrers vereint werden, indem 
„[…] er sich als Persönlichkeit versteht und seine Mitverantwortung für die Schule erkennt 
und wahrnimmt.“ Auch deshalb wird von HAHN (2003, S. 23) betont, dass LFB sowohl auf 
Personalentwicklung als auch auf SE gleichermaßen abzielen sollte, „[…] denn zur Unter-
stützung und Verbesserung der spezifischen schulischen Entwicklung ist eine Fortbildungs-
planung und -gestaltung an der einzelnen Schule – unter Berücksichtigung ihrer spezifischen 
Bedingungen, der Stärken und Schwächen einzelner Personen, der Beziehungen zwischen den 
an einer Schule Tätigen sowie der Ziele von Schulprofilierung – erforderlich […].“ 
Handlungskompetenz und Reflexion 
Ein Kritikpunkt an der gängigen LFB-Konzeption ist, dass sie einseitig auf Fachwissenschaft 
ausgerichtet und häufig defizit- statt bedürfnisorientiert ist. LFB sollte stärker verstanden 
werden in einer integralen Konzeption der Personalförderung, also auch persönlichkeitsbil-
dende Maßnahmen, etwa zur berufsbezogenen Reflexion sowie zur persönlichen Entwick-
lung, beinhalten und dementsprechend einen Beitrag zu einer umfassenden Handlungskompe-
tenz des Lehrers leisten (z. B. DVLFB, 2003, S. 132ff; LANDERT, 1999, S. 16f; MSW NRW, 1996, 
S. 20f; WIDMER, 1979, S. 8). Hierzu führt EDER (1984, S. 97) aus: „Im Hinblick auf die anfangs 
angesprochenen Dimensionen der beruflichen Handlungsfähigkeit wird sichtbar, daß nur ein 
geringer Teil der vorgefundenen Praxisprobleme in den Bereich der Sachkompetenz (und 
auch hier nicht in die fachliche, sondern in die didaktisch-methodische Kompetenz) fällt, son-
dern daß in erster Linie die Sozial-(Interaktions)kompetenz und die Selbstkompetenz ange-
sprochen wird.“ Damit wird erkennbar, dass LFB an die schon erwähnte bildungstheoretische 
Begründung anknüpft. So gehen SCHEFFER UND WOKITTEL (1990, S. 166) davon aus, dass 
Schule Persönlichkeitsbildung anstreben sollte und da der Lehrer auch als Persönlichkeit 
wirkt, bedarf er hierfür einer gewissen Gestaltungsfreiheit und eines Erfahrungsraumes: „Leh-
rerfortbildung ist die institutionalisierte Situation, in der Lehrer ihre Persönlichkeit aktuali-
sieren können.“ Dies wird unterstrichen durch WIDMER (1979, S. 22): „Die anthropologische 
und die pragmatische Funktion der Bildung und damit auch der Lehrerfortbildung brauchen 
nicht Gegensätze zu sein. Insofern die Handlungskompetenz in den beruflichen Aktivitätsfel-
2 Aspekte der Lehrerfortbildung 
 
22 
dern Teil der Ich-Identität ist, leistet sie auch einen Beitrag zu einem anthropologisch reichen 
und umfassenden Menschsein.“ 
Auf einer weniger abstrakten Ebene, aber an den Aspekt der Handlungskompetenz anknüp-
fend, wird als Ziel von LFB ein verbesserter Unterricht benannt, also eine breitere pädago-
gisch-psychologische Ausrichtung der LFB gefordert (z. B. KLIPPERT, 1990, S. 38ff; BECKER, 
1990, S. 71f; DROBIG, 1980, S. 292). In diesem Zusammenhang wird häufig die Rolle der erzie-
herischen Aufgaben unterstrichen. Sie sollte zunehmend in LFB behandelt werden (z. B. PÖP-
PEL & HINTZ, 1990, S. 18ff; HEITGER, 1981, S. 46ff; KULTUSMINISTERIUM RHEINLAND-PFALZ, O. J. 
[1980], S. 15f). BÖHMER (1983, S. 315) weist darauf hin, dass LFB auf berufliche Handlungs-
kompetenz abzielen sollte: „Lehrerfortbildung soll Lehrern helfen, ihre beruflichen Aufgaben 
zu erfüllen, gegenwärtige Praxis und Innovationen kritisch zu überprüfen und Schulwirklich-
keit zu verbessern. Pädagogisches Handeln als Gegenstand der Lehrerfortbildung bezieht 
diese letztlich auf junge Menschen im Lern- und Lebensraum Schule.“ Ein weiteres Ziel der 
LFB ist es somit, gemeinsam mit allen Akteuren die Praxis zu reflektieren und weiterzuentwi-
ckeln. Deshalb wird etwa durch das LSW (1995, S. 11) ausgeführt: „Veranstaltungen der 
Lehrerfortbildung werden nachgefragt bzw. angeboten, um Lehrerinnen und Lehrern Gele-
genheit zu bieten, in gemeinsamen, kollegialen Entwicklungs-, Arbeits- und Reflexionsprozes-
sen ihre bisherige Praxis zu überdenken, neue Arbeits- und Lösungsansätze kennenzulernen, 
weiterzuentwickeln und zu erproben.“ Schon HOCHWALD ET AL. (1974, S. 13) hatten gefordert, 
dass LFB zur kritischen Reflexion der Berufspraxis anregen soll, wobei dies sowohl mit Blick 
auf die gesellschaftlichen Bedingungen als auch hinsichtlich der individuellen Bedürfnisse 
erfolgen sollte. Die Autoren (ebd., S. 81) folgern deshalb: „Lehrerweiterbildung will im Sinne 
gesellschaftlich und wissenschaftlich anerkannter Bildungsziele Unterricht gestalten bzw. 
verändern. Sie muß zu diesem Zweck den Lehrer in Verhalten und Wissen befähigen, seine 
pädagogische Rolle ständig zu reflektieren und ihren Anforderungen weitestgehend gerecht 
zu werden.“ 
Kollegialer Austausch 
Schließlich wird mit LFB häufig der Anspruch verbunden, dass auch Kooperation und Kom-
munikation der Lehrkräfte angestoßen und verbessert wird, beispielsweise in Verbindung mit 
SE-Prozessen (z. B. HAHN, 2003, S. 22f oder MSW NRW, 1996, S. 21f). Damit soll der Proble-
matik der oft beklagten Einzelkämpfer begegnet werden (z. B. BECKER, 1990, S. 68f; RECK-
MANN & HAENISCH, 1987, S. 39f; BOOS-NÜNNING, 1979, S. 32). KLIPPERT (1990, S. 42ff) macht 
darauf aufmerksam, dass hierbei sämtliche schulischen Akteure mit einzubeziehen sind, wes-
halb auch Elternarbeit sowie eine Zusammenarbeit mit Schülern im Sinne einer Partnerschaft 
im Lernprozess Zieldimensionen der LFB sind. Schließlich verdeutlicht KRÖLL (1975, S. 29), 
dass kooperative Prozesse bereits im Rahmen der LFB gestärkt werden sollten, was neue Rol-
len sowohl der Teilnehmer als auch der Fortbildner impliziert: „Kooperation in der Lehrer-
weiterbildung heißt nach diesem Verständnis nicht nur Zusammenarbeit im engeren Lernpro-
zeß, sondern Kooperation erst recht in der Anwendungs-, Evaluations- und Revisionsphase. 
[…] Teilnahme an solchen Lernprozessen wird bei allen Beteiligten auch eine erhöhte Koo-
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2.2.3.4 Zwischenresümee: Aufgaben und Ziele 
Historischer Wandel und Heterogenität 
Die Bestimmungen der Aufgaben und Ziele von LFB haben sich im Lauf der Zeit gewandelt, 
wie es etwa HAHN (2003, S. 20ff) knapp chronologisch nachzeichnet. Ausführlich beschrieben 
werden die jeweiligen Ziele und Aufgaben der LFB in den einzelnen Entwicklungsphasen 
durch SCHÖNIG (1990, S. 16ff): So wurde dem Autor zufolge nach Kriegsende vor allem bil-
dungstheoretisch in der geisteswissenschaftlichen Tradition argumentiert, also die Verpflich-
tung und Verantwortung des Lehrers betont, womit auf die Persönlichkeitsbildung des Leh-
rers abgezielt wird. Parallel wurde die Wissenschaftsorientierung von LFB hervorgehoben, 
wobei als Gegenpol schon ab den 1970ern die Praxisorientierung erkennbar war, ohne jedoch 
das Verhältnis zur Wissenschaftsorientierung zu reflektieren. Seit Ende der 1970er findet zu-
nehmend eine Orientierung an den Dimensionen Berufsprobleme, Psychohygiene und Erfah-
rungsorientierung statt, es wird also ein eher ganzheitlich-humanistisches Lernmodell zugrun-
de gelegt. Die Ausrichtung auf Schulpraxis beinhaltet dabei drei Perspektiven, nämlich a) 
Lehrerpersönlichkeit, b) Sozialsystem Schule und c) widersprüchliche Anforderungen an die 
Lehrerrolle. 
BÖHMER (1983, S. 75ff) kommt zu dem Schluss, dass noch eine umfassende Systematik zu 
entwickeln sei, welche adäquat die inhaltliche Heterogenität der LFB abbildet, da die bisheri-
gen Unterteilungen, vor allem in den LFB-Programmen, oftmals eher pragmatisch ausgerich-
tet seien. Zu den vielfältigen und in sich heterogenen Zielen sowie Aufgaben der LFB kommt 
hinzu, dass weitere Differenzierungen notwendig seien, beispielsweise aufgrund des unter-
schiedlichen, schulformspezifischen Adressatenbezugs (z. B. MSW NRW, 1996, S. 20 oder 
BÖHMER, 1983, S. 72f). Allerdings hat schon FRIBERG (1976, S. 14f) aufgezeigt, dass diesbezüg-
lich konträre Ansichten darüber bestehen, ob gezielt nach Schulformen
11
 unterschieden wer-
den oder gerade die Begegnung von Lehrern unterschiedlicher Schulformen eine Intention 
darstellen sollte. In diesem Sinne hat etwa MESSERSCHMID (1956, S. 21) gefordert, dass LFB-
Institutionen „Stätten der Begegnung“ sein sollten: „Der Lehrer muß, wie aus der Enge seiner 
Berufswelt überhaupt, so auch aus der seiner eigenen Schulgattung immer wieder herausge-
führt werden. Die Erkenntnis, daß das Schulwesen ein Ganzes ist und die einzelnen Schulgat-
tungen ihre zeitgerechte Weiterentwicklung nicht in der Isolation finden können, ist im Wach-
sen.“ 
Bedarf und Bedürfnis 
Insgesamt ist deutlich geworden, dass bei den heterogenen Zielen und Aufgaben letztlich ein 
Spannungsverhältnis zwischen gesellschaftlichem Bedarf entsprechend den offiziellen Vorga-
ben und individuellen Bedürfnissen, also dem Wunsch nach persönlicher Entfaltung, besteht, 
welches produktiv gelöst werden sollte (z. B. RÜEGG, 1994, S. 42 oder BÜNDER & NENTWIG, 
1978, S. 72f). Denn LFB als Schnittstelle verschiedener Systeme wie Wissenschaft, Schulver-
waltung und Schulpraxis kommt eine Vermittlungsaufgabe zu zwischen einerseits individuel-
ler sowie berufsbezogener Weiterentwicklung entsprechend den Bedürfnissen und Interessen, 
andererseits im Dienste der Bildungspolitik bei Implementation von Reformen sowie als zen-
tralem Zweck die Verbesserung von Bildungsprozessen der Schüler (z. B. PETER, 1996, S. 9 
oder WENZEL, 1990, S. 147f). Damit kann auch erreicht werden, dass Lehrkräfte ihren pädago-
gischen Aufgaben gerecht werden können, wie HOCHWALD ET AL. (1974, S. 16) in Anlehnung 
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 Ich verwende im Weiteren die beiden Begriffe Schulform und Schulart synonym, da es in der LFB-Literatur 
keine einheitliche Verwendung und Abgrenzung dieser beiden Bezeichnungen gibt. 
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an den Strukturplan schreiben: „Analog zur spezifischen Bedürfnislage des Lehrers gewähr-
leistet Weiterbildung die Erfüllung der pädagogischen Rolle in den Aspekten Lehren, Erzie-
hen, Beurteilen, Beraten, Innovieren.“12 Jedenfalls ist, wie dies auch durch HÄRING (1990a, S. 
25) formuliert wird, in der LFB ein Ausgleich zwischen Bedarf und Bedürfnis herzustellen: 
„Diese Aufgliederung der Ziele zeigt, daß hier ein Kompromiß gesucht wird aus dem durch 
Schulwirklichkeit, gesellschaftliche Anforderungen und Bildungspolitik vorgegebenen objekti-
ven Bedarf an Fortbildung und den subjektiven und von Lehrerinnen und Lehrern artikulierten 
fachlichen und pädagogischen Fortbildungsbedürfnissen. Institutionalisierte Lehrerfortbildung 
wird also immer dort am besten gelingen, wo sie die aus pädagogischer Verantwortung heraus 
wirkende Lehrerpersönlichkeit zum Partner hat.“ 
2.2.4 Funktionen der Lehrerfortbildung 
Ähnlich den heterogenen Aufgaben und Zielen der LFB (siehe Punkte 2.2.3.2 und 2.2.3.3) 
gibt es auch zu den Funktionen der LFB vielfältige Systematisierungsversuche
13
. Recht kurz 
ist die LFB-Einteilung von WEIBEL (1979, S. 75f), demzufolge der LFB drei Dimensionen 
zukommen, nämliche eine kompensatorische, eine postgraduelle und eine innovatorische 
Funktion. Eine etwas detailliertere Aufstellung zu den Funktionen der LFB stammt von 
SCHMIDT (1979a, S. 147f), der vier Bereiche nennt. So beschreibt er erstens die Komplemen-
tärfunktion, welche sich vor allem dadurch ergibt, dass der Zuwachs wissenschaftlicher Er-
kenntnisse mittels organisierter LFB für die berufliche Handlungsfähigkeit fruchtbar gemacht 
wird. Die zweite Funktion bezieht sich auf die Schule als soziales System mitsamt der Diszip-
linprobleme sowie Auseinandersetzungen auch im Kollegium, so dass dies oft die Bezie-
hungs- die Inhaltsebene überlagert (ebd., S. 147): „Hier liegt eine zweite wichtige Aufgabe für 
die Lehrerfortbildung: sofern sie Kommunikationsprobleme des Unterrichts und des täglichen 
Umgangs mit den Kollegen und Eltern aufarbeitet und kompensiert, kann man von der Kom-
pensationsfunktion der Lehrerfortbildung sprechen.“ Die dritte Funktion ergibt sich daraus, 
dass in LFB vielfach bildungspolitische Prioritäten gesetzt und staatliche Ziele verfolgt wer-
den, so dass LFB in diesem Sinne eine Transmissionsfunktion zukommt, wobei der Autor 
dies dann eher als dienstliche Veranstaltung und weniger als LFB auffasst. Die vierte Funkti-
on nennt der Autor bewusst provozierend eine therapeutische Funktion der LFB, da er davon 
ausgeht, dass Lehrer im Kollegium oft Hemmungen haben, über Berufsprobleme zu sprechen. 
Um daraus resultierender Isolation entgegenzuwirken, soll in LFB Raum für Begegnung und 
Austausch sein, um dadurch auch wieder die Lernbereitschaft zu erhöhen. SCHMIDT (1979a, S. 
148) hält schließlich fest: „Lehrerfortbildung ist ein System von Entscheidungsfeldern, das 
auf die Erhaltung der unterrichtlichen und darüber hinaus der kommunikativen Kompetenz 
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 Was hier erwähnt wird, sind diejenigen fünf Aufgabenbereiche, die laut DEUTSCHER BILDUNGSRAT (1970, S. 
217) das Tätigkeitsspektrum der Lehrkräfte umfassen, nämlich Lehren, Erziehen, Beurteilen, Beraten und Inno-
vieren, wenngleich parallel bekundet wird: „Obwohl diese Aufgaben nicht voneinander zu trennen sind, kann die 
Vielfalt seines Auftrags am deutlichsten unter diesen Einzelaspekten dargelegt werden.“ Inzwischen gibt es eine 
offizielle Weiterentwicklung, wonach Lehrer vor allem als Fachleute für das Lernen angesehen werden und dies 
zu entsprechenden Standards der Lehrerbildung geführt hat (z. B. KMK, 2004; TERHART, 2002; KMK, 2000). 
Unabhängig davon wurden zudem sogenannte Bildungsstandards für den Schulbereich beschlossen (z. B. KMK, 
2005 oder KLIEME, BLUM, DÖBRICH, GRUBER & PRENZEL, ET AL., 2003). Mitunter ist dies auch als Folge der 
PISA-Studie und den dort zugrundegelegten Kompetenzmodellen anzusehen (z. B. PRENZEL, BAUMERT, BLUM, 
LEHMANN, LEUTNER & NEUBRAND, ET AL., 2004 oder OECD, 2000). 
13
 Wie schon unter Punkt 2.2.3 ausgeführt, habe ich unter Funktionen der LFB diejenigen Erörterungen subsu-
miert, die etwas abstrakter als die schon erwähnten Ziele und Aufgaben sind. Dabei ist es im Folgenden nicht zu 
vermeiden, dass an manchen Stellen Überschneidungen auftreten zu den dort genannten Aspekten, da selten klar 
zwischen Zielen, Aufgaben und Funktionen der LFB getrennt wird. 
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zielt und dem einzelnen helfen soll, innerhalb noch komplizierter Bedingungsgeflechte fach-
wissenschaftlicher, erziehungswissenschaftlicher und gesellschaftlicher Art urteils- und ent-
scheidungsfähig zu bleiben.“ Daran knüpft auch KLIPPERT (1983, S. 156) an, der in Anleh-
nung an Schmidt (1979) folgert: „In diesem Sinne hat die ganzheitliche LFB außer der fach-
lich-curricularen und schulorganisatorischen Kompensations- und Innovationsfunktion eine 
nicht minder wichtige therapeutische und sozial-integrative Funktion.“ Somit ordnet KLIP-
PERT (ebd., S. 192ff) der LFB vier Funktionsbereiche zu, wobei er LFB insgesamt im Span-
nungsfeld zwischen Instruktion und Reflexion sieht. Der Autor (ebd., S. 197) beschreibt zu-
nächst die LFB-Funktion der bildungspolitischen Innovation, wobei er hierunter weitere Auf-
gabenfelder subsumiert: „So gesehen hat die LFB im Rahmen der Curriculuminnovation nicht 
nur eine Transmissionsfunktion, sondern zugleich eine gewisse Evaluations-, Überzeugungs- 
und Qualifizierungsfunktion, Funktionen also, die auf die kritisch-konstruktive Rezeption der 
Curricula zielen.“ Als weitere Funktionen nennt KLIPPERT (ebd., S. 199ff) sodann die fach-
lich-pädagogische Qualifikation und die Verbesserung sowohl vertikaler als auch horizontaler 
Kooperation. Schließlich sieht KLIPPERT (ebd., S. 229ff) die individuell-psychische Regenera-
tion als vierte LFB-Funktion, da sich viele Lehrer überlastet fühlen und deshalb unterstützt 
werden sollten – auch hinsichtlich ihrer Lehrerrolle oder ihrer Persönlichkeit generell. 
Dies bekräftigt RÜEGG (1994, S. 42f) in Anlehnung an SCHÖNIG (1990), wonach Persönlich-
keits-, Erfahrungs- und Problemorientierung in LFB von großer Bedeutung sind. Zudem soll 
LFB der Regeneration dienen und zur Veränderung befähigen. Ebenfalls daran anknüpfend 
sowie erneut auf SCHÖNIG (1990) beruhend, kommt PETER (1996, S. 14f) zu dem Schluss, dass 
sich über die letzten Jahrzehnte eine formale Gleichheit in Funktionszuschreibungen der LFB 
zeigt, und listet hierzu die Schlagworte Qualifikationserhalt, Wissenschaftsorientierung, Pra-
xisorientierung und Innovationsaufgabe auf. Darüber hinaus geht die Autorin etwas umfang-
reicher auf drei Funktionen ein. So ist LFB erstens mit dem Ansatz der Problemorientierung 
zu beschreiben, was vor allem für Schul- und Unterrichtspraxis in fachlicher und sozialer 
Hinsicht, also auch individuell wie kollektiv gilt. Daneben ist zweitens zugleich die Erfah-
rungsorientierung bedeutsam, womit an ganzheitlich-humanistische Lernmodelle angeknüpft 
wird, weshalb etwa subjektive Denkprozesse sowie Alltagstheorien von Lehrern zu berück-
sichtigen sind (siehe Punkt 2.4.2). Zuletzt geht die Autorin drittens noch auf Persönlichkeits-
orientierung und Psychohygiene als weitere Dimension der LFB-Funktionen ein, was zuneh-
mend wichtiger wird, um beispielsweise den Schulalltag oder persönliche sowie berufliche 
Probleme besser bewältigen zu können, da Lehrtätigkeit emotionale Stabilität und psychische 
Belastbarkeit voraussetzen. Der letztgenannte Punkt wird ebenfalls von HAHN (1986, S. 17f) 
unterstrichen, der darlegt, dass LFB zur Regeneration und zur Stressbewältigung verhelfen 
soll. 
Eine abweichende Differenzierung wird durch KRÜGER (1978, S. 201ff) vorgenommen, der 
zwischen disseminations-, entwicklungs- und forschungsorientierter LFB unterscheidet. Wäh-
rend disseminationsorientierte LFB dabei auf Umsetzung von Innovationen und Reformvor-
haben abzielt, so sind entwicklungs- und auch partizipationsorientierte LFB vor allem im 
Rahmen von schulnaher Curriculum-Entwicklung (siehe Punkt 2.3.1) sowie diversen Modell-
versuchen zu finden
14
. Wiederum etwas andere Begrifflichkeiten wählt WIEMAN (1981, S. 
6ff), indem von vier Sichtweisen auf LFB spricht. So gibt es erstens eine defizitorientierte 
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 Als Beispiel für forschungsorientierte LFB stellt der Autor (ebd., S. 259ff) das „Oldenburger Modell“ vor. 
Dies ist ein Versuch zur einphasigen Lehrerbildung mit Elementen wie forschendem Lernen, Praxisbezug und 
Interdisziplinarität oder auch Arbeitsgemeinschaften von Studenten und Lehrern. 
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Auffassung, die vor allem darauf abzielt, die berufliche Kompetenz zu erhalten und auch zu 
erweitern. Daneben kann LFB zweitens interventionsorientiert, also im Sinne einer gesell-
schaftspolitischen Funktion gesehen werden, etwa bei besonderen Problemlagen. Zusätzlich 
bietet LFB aber auch gestalterische Chancen, weshalb der Autor drittens von innovations-
orientierten Maßnahmen spricht. Schließlich betont der Autor (ebd., S. 9) als permanente An-
forderung viertens den wertorientierten Charakter von LFB: „Das Lehrerfortbildungsprog-
ramm wird nur wenige Kursangebote vorlegen, die ausschließlich den Wert- und Normfragen 
gewidmet sind. Vielmehr muß jede Veranstaltung diese Fragen immanent erörtern und im 
Dialog neu bestimmen.“ 
2.3 Geschichte, Theorie und Praxis der Lehrerfortbildung 
2.3.1 Entwicklungslinien der Lehrerfortbildung 
Damit die verschiedene Strukturen und auch zum Teil wiederkehrende Trends in der LFB 
besser einordnet werden können, will ich einen kompakten Überblick zur Geschichte der LFB 
geben. Ich unterteile dies in zwei Abschnitte: Zunächst in eine historische Betrachtung und 
dann in die jüngeren Entwicklungen seit der Nachkriegszeit. Dabei werde ich gesondert auf 
zwei spezifische Ausformungen eingehen, nämlich das Lehrertraining und Überlegungen zur 
Curriculum-Entwicklung. Schließlich gebe ich noch einen kleinen Überblick zur LFB damals 
in der DDR, um die dortige Situation und Entwicklung kontrastierend gegenüberzustellen. 
Geschichte der Lehrerfortbildung 
In seiner Abhandlung zur Historie der LFB gelangt CLOER (1980, S. 14) zu folgender Ein-
schätzung: 
„Die nachfolgende Untersuchung wird für das gesamte 19. Jahrhundert deutlich machen, daß 
 die häufig fehlende Erstausbildung oder die als unzureichend empfundene zünftige 
Ausbildung (über den Schulgehilfen zum Schulmeister) und auch die Seminarbildung; 
 die Diskrepanz zwischen der den Lehrern zugewiesenen Funktion im Rahmen der politi-
schen und nationalen Erziehung einerseits und ihrer wirtschaftlichen und gesellschaft-
lichen Stellung andererseits; 
 alle kirchlichen Versuche zur Okkupation von Schule und Lehrerschaft (geistige Orts-
schulaufsicht); 
 alle staatlichen Versuche zur Okkupation von Schule und Lehrerschaft (administrativer 
Zugriff der Staatsgewalt) 
in der Lehrerschaft eigeninitiative, emanzipatorische und – in politisch-reaktionären Perioden – 
auch oppositionelle Kräfte freigesetzt haben. Diese manifestierten sich in Solidarisierungs- und 
Organisierungs-Prozessen. Ein entscheidendes konstitutives Bindeglied in diesem Solidarisie-
rungs-, Emanzipations- und sozialen Aufstiegs-Prozeß – so meine Kernthese – war die von der 
Eigeninitiative der Lehrer getragene LFB. Sie konstituierte den ‚selbstgesteuerten Prozeß der 
Professionalisierung‟ (TENORTH 1977, S. 464).“  
Nach BÖHMER (1983, S. 18f) war LFB in ihren Anfängen Mitte des 18. Jahrhunderts vor allem 
von Volksschullehrern geprägt und wurde durch Lehrerorganisationen vorangetrieben. Nach 
Einschätzung der Autorin waren die niederen Lehrer eher berufspolitisch motiviert, während 
es bei höheren Lehrern stärker um Standespolitik ging. Daneben bestand ein komplementäres 
Verhältnis von LFB und Lehrerausbildung, beispielsweise durch die anfangs auszugleichen-
den Ausbildungsmängel oder die später ausgebaute LFB als Voraussetzung zur Wandlung 
von seminaristischen zur akademischen Lehrerbildung, wobei neben dem Staat die Lehrerver-
eine tragende Säulen waren. Die Autorin (ebd., S. 20ff) unterscheidet vier Perioden. Die erste 
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ist kompensatorisch ausgerichtet und von gegenseitiger Selbsthilfe geprägt, die zweite ist 
durch Verbote der Lehrerorganisation und amtliche Veranstaltungen während der Restaurati-
on bestimmt, die dritte beschreibt die Überwindung der Restriktionen und ein Wiedererstar-
ken der Lehrerverbände sowie schließlich die vierte Phase, als der Staat während der Weima-
rer Republik wieder ein stärkeres Interesse an LFB zeigte. Demgegenüber bildet WINKEL 
(1987, S. 52ff) den Weg der LFB anhand dreier Markierungen ab, welche er kennzeichnet als 
Erziehungsfundierung in Anlehnung u. a. an Herbart, Bildungsorientierung mit Anleihen etwa 
bei Comenius und schließlich Persönlichkeitsrespektierung seit der Nachkriegszeit, zugleich 
betont der Autor jedoch, dass eine Weiterentwicklung hin zu einer nächsten Stufe notwendig 
erscheint. 
Insgesamt war Lehrerfortbildung also zunächst eine kollegiale Selbsthilfe, bevor sie nach und 
nach zur staatlichen Einrichtung wurde, erkennbar etwa an ersten LFB-Instituten während der 
Weimarer Zeit (z. B. DASCHNER, 2004, S. 292f oder KRÜGER, 1978, S. 45ff). Deshalb dominierten 
die Lehrerverbände in der Anfangszeit der LFB, denen neben der Vertretung standespoliti-
schen Interessen auch zunehmend die Fortbildung ihrer Mitglieder wichtig wurde, insbeson-
dere als Mittel zur Emanzipation und zur Professionalisierung (z. B. KRÖLL, 1977, S. 48 oder 
KRAMP & WEHLE, 1972, S. 4f). Letztlich ist dabei jedoch in Anlehnung an SCHWETLIK (1998, S. 
6), der ausführlich die historischen Stationen der LFB in Bayern nachzeichnet, zu bedenken, 
dass die jeweiligen Entwicklungsstadien stets im Kontext zu betrachten sind: „Grundsätzlich 
ist festzustellen, daß Lehrerbildung generell, insbesondere aber Lehrerfortbildung in der 
zweiten und dritten Phase immer im Kontext von politischen und ökonomischen Entwicklun-
gen und gesellschaftlichen geistigen Strömungen zu sehen ist und von ihnen abhängen.“ 
Lehrerfortbildung nach dem Kriegsende 1945 
Angesichts der vorherigen Ausführungen ist mit SCHÖNIG (1990, S. 15) festzuhalten, dass 
beim Neuaufbau der LFB nach Kriegsende auf eine bereits 200-jährige LFB-Geschichte zu-
rückgeblickt werden konnte. Die Zeit nach 1945 teilt der Autor (ebd., S. 15f) in Anlehnung an 
Herrlitz, Hopf und Titze (1981)
15
 in zwei Phasen ein, nämlich zunächst die Restauration bis 
1965 und danach eine Etappe von Schulreform und Reformwiderständen bis 1980. Dies ist 
vergleichbar mit HECK UND SCHURIG (1982, S. 42f), die zwischen Neubeginn und Konsolidie-
rung bis Mitte der 1960er Jahre und der darauf folgenden Curriculum-Entwicklung und 
Schulreform bis Ende der 1970er Jahre unterscheiden: 
„[…] während zunächst bildungstheoretisch motivierte Problembeschreibungen und Konzepte 
im Vordergrund stehen, die von der Lehrerpersönlichkeit her die Notwendigkeit von Fortbil-
dung im Zusammenhang mit Überlegungen zur Qualität des Unterrichts und Schule betonen, ist 
nach 1967 eine deutliche Akzentverschiebung und eine Umkehrung der Begründung für Lehrer-
fortbildung erkennbar: Die Qualifikation des Lehrers angesichts gesteigerter Anforderungen 
tritt in den Vordergrund.“ 
Ähnlich werde die LFB-Entwicklungsphasen von KRÖLL (1980a, S. 11) eingeteilt, wonach bis 
Mitte/Ende der 1960er parallel zur Professionalisierung die Notwendigkeit von LFB zu be-
gründen versucht wurde, also eine zunehmende Anerkennung sowie Systematisierung statt-
fand und ab den 1970ern dann die Rolle von LFB im Rahmen von Bildungsreformen sowie 
Innovationen thematisiert wurde. In dieser Zeit hat sich LFB als dritte Phase der Lehrerbil-
                                                 
15
 An dieser Stelle ein Hinweis zur Formatierung der Zitation: Autoren, die ich „regulär“ zitiere und dementspre-
chend im Literaturverzeichnis aufführe, sind in Großbuchstaben ausgeschrieben (z. B. FLORIAN), wohingegen 
ich Autoren, die in den von mir verwendeten Texten genannt werden, nicht weiter kennzeichne (z. B. Florian), 
da ich sie, auch nicht indirekt, zitiere, sondern lediglich in seltenen Fällen wiedergeben möchte, welche Referenz 
der von mir zitierte Autor angibt. 
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dung etabliert (z. B. DASCHNER, 2004, S. 290ff; SCHWETLIK, 1998, S. 37ff; PETER, 1996, S. 12f; 
MEYER, 1988, S. 1f; FRIBERG, 1976, S. 15). So rücken für KRÖLL (1980a, S. 327) nun verstärkt 
Fragen der Mikrostruktur, etwa didaktischen Prinzipien oder Evaluation von LFB, in den 
Blickpunkt, während es zuvor eher um die Makrostruktur ging, beispielsweise LFB-
Mindestkapazitäten, Aufbau des LFB-Gesamtsystem oder LFB-Interessen der Adressaten. 
Jedenfalls war die Zeit der Bildungsreformen geprägt von vielfältigen Modellversuchen, etwa 
zur Curriculum-Entwicklung, weshalb MEYER (1985, S. 32f) schreibt: „Man kann die Re-
formphase der 60er und 70er Jahre als Blütezeit politischer und wissenschaftlicher Gremien-
arbeit, als Konjunktur akademischer Qualifikationschancen und als Boom von Veröffentli-
chungen über Schulreform kennzeichnen. Die alltägliche Reformarbeit in der Schule wurde 
durch die Fülle von Theorien, Modellen, Begriffen und Forderungskatalogen eher verunsi-
chert und schließlich enttäuscht.“ SCHÖNIG (1990, S. 28) ergänzt, dass diese Einteilung von 
Botte (1986) weitergeführt wurde, indem dieser in den 1980ern eine Phase der Konzentration 
auf den Lehrer als Person ausmachte und als kommende Etappe eine Technologiephase im 
Zuge der Computerisierung vermutete. In den 1980ern kam hinzu, dass durch den Einstel-
lungsstopp bald nicht mehr regelmäßige neue Erkenntnisse über junge Kollegien in die Schu-
len getragen wurden, weshalb LFB ausgebaut werden sollte – auch von Universitäten, die 
durch die zurückgehende Lehrerausbildung vorhandenen Kapazitäten dazu einsetzen sollten 
(z. B. SCHULZ, 1990, S. 52f; MEYER, 1988, S. 1; LIEBAU, 1981, S. 10; RADTKE, 1980, S. 316; zur uni-
versitären LFB siehe Punkt 2.3.3.3). Daneben wird konstatiert, dass ab Mitte der 1980er 
schulinterne LFB (schilf) immer mehr an Bedeutung zugenommen hat (z. B. RÜEGG, 1994, S. 
41; WENZEL & WESEMANN, 1990, S. 24f; SCHÖNIG, 1990, S. 11ff; PRIEBE, 1990a, S. 159; zu schilf 
siehe Punkt 2.3.3.2). Insgesamt ist mit KRÖLL (1980b, S. 228f) die Geschichte der LFB knapp 
dadurch zu skizzieren, dass LFB zunächst vor allem Selbsthilfemaßnahme der Verbände mit 
bildungshumanistischem oder seminaristisch-praktischem Grundzug war, später zu einer eher 
funktional und gesellschaftlich begründete Notwendigkeit wurde. 
Sonderfall: Lehrertraining 
Seit Mitte der 1970er ist nach MUTZECK UND PALLASCH (1983, S. 11) Lehrertraining als ein 
Sonderfall der LFB immer stärker in den Blickpunkt gerückt. Zwei Zitate sollen aufzeigen, 
was darunter zu verstehen ist. So schreibt KRUSE (1977, S. 24): 
„In abstrakter Form läßt sich das Lehrertraining als organisiertes Dienstleistungssystem cha-
rakterisieren, das zum einen die Änderung akuter oder potentieller dysfunktionaler oder defizi-
tärer Verhaltensweisen anstrebt sowie die generelle Steigerung der sozialen Bewältigungsleis-
tungen und die Förderung der individuellen Handlungskompetenz zu erreichen versucht. Darü-
berhinaus wird bei gelungenem Training auf dieser Basis auch die Bereitschaft zu innovatori-
schem Verhalten in Gang gesetzt.“ 
Dies lässt sich ergänzen durch JÜRGENS (1983, S. 5): 
„Als Lehrertraining werden hier solche Arrangements bezeichnet, innerhalb derer zukünftige 
oder schon in der Praxis stehende Lehrer in einem gewissen Schonraum mit Hilfe praktischer 
Übungen und Erfahrungen systematisch dazu angeleitet werden, ihr Verhalten zu ändern oder 
neues Verhalten zu erwerben, wobei die Vorgehensweise im Training sich mehr oder weniger 
explizit auf ein theoretisches Konzept zur Erklärung von Verhaltensänderungen von Lehrern 
speziell oder Personen im allgemeinen bezieht bzw. sich von einem solchen ableitet.“ 
In Anlehnung an Minsel und Minsel (1975) lässt sich laut MUTZECK UND PALLASCH (1983, S. 
13f) Lehrertraining idealtypisch einteilen in emotional-, verhaltens- und kognitiv-orientierte 
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Formen, wobei den Autoren zufolge als eine weitere Gruppe Trainings hinzukommen, die 




Nach ARLT ET AL. (1981, S. 105) hatten die Diskussionen um innere und äußere Schulrefor-
men sowie eine verbesserte Lehrerausbildung zunächst kaum Einfluss auf LFB, erst in den 
1970ern, im Zuge der Auseinandersetzung mit der Curriculum-Entwicklung rückte LFB in 
den Blickpunkt. Dabei ist gemäß KNAB (1981a, S. 8f) in der Curriculum-Frage eine Balance 
zu finden zwischen Transformations- und Transmissionsmodellen der LFB, also auch bei der 
Überlegung, inwieweit Lehrer einbezogen werden und mitgestalten sollten. Dies wird auch 
durch HECK UND SCHURIG (1982, S. 20f) unterstrichen: „Konsequenzen sind die Förderung der 
Bereitschaft von Lehrern zu Innovationen und zur Beteiligung an Entwicklungsprozessen. Die 
Sicherung von Effektivität und Praxisrelevanz und die Rechtfertigung von Curricula durch 
Beteiligung können für curriculare Reformen als komplementär gelten.“ Da parallel die BLK 
ins Leben gerufen wurde, standen laut ARLT ET AL. (1981, S. 105) finanzielle Mittel bereit, 
womit unterschiedliche Aspekte der LFB erforscht werden konnten. So wurden vielfältige 
Modellversuche gestartet, etwa zu den vom DEUTSCHEN BILDUNGSRAT (1974, S. 11f) erwähn-
ten Regionalen Pädagogischen Zentren (RPZ)
17
. In einer Übersicht dokumentieren ARLT ET 
AL. (1981) schließlich 28 Modellversuche. Mitunter werden durchaus positive Bilanzen gezo-
gen, beispielsweise schreibt FRIBERG (1976, S. 28): „Die Curriculumdiskussion der letzten 
Jahre hat u. a. ein für unsere Fragestellung wichtiges Ergebnis gebracht. Es besteht bei vie-
len Autoren Einigkeit darüber, den Lehrer nicht nur als Adressaten von Curricula zu sehen, 
sondern ihn als Partner bei den verschiedenen Phasen der Curriculumarbeit (Konstruktion, 
Implementation, Dissemination, Evaluation, Revision) zu beteiligen.“ Daneben führte manche 
Erfahrung zu ernüchternden Ergebnissen, weshalb LÜTGERT UND SCHÜLER (1978, S. 351) ein 
differenziertes Urteil fällen: „Curriculum-Entwicklung und Lehrer-Fortbildung lassen sich 
nicht zu einem Innovationsansatz zusammenfassen. Obwohl beide Strategien aufeinander be-
zogen bleiben sollten, empfiehlt sich in der praktischen Durchführung eine Differenzierung in 
Curriculum-Entwicklung und funktionale Lehrer-Fortbildung und Curriculum-Adaptation 
und intentionale Lehrer-Fortbildung.“ Zudem wird betont, dass Lehrer Unterstützung bei der 
Adaption curricularer Ideen benötigen und organisatorische Rahmenbedingungen (u. a. Unter-
richtsfreistellung) beachtet werden sollten (ebd., S. 360f). Später wurden diese Ansätze im 
Konzept des Action Research aufgegriffen, worin ebenfalls eine selbstbestimmte und unter-
richtsnahe LFB angestrebt wurde (z. B. ALTRICHTER, 1992 oder KROATH, 1985). Jedenfalls wird 
immer wieder darauf aufmerksam gemacht, dass stets ein konkreter Unterrichtsbezug gegeben 
sein sollte (LAURENZE, 1978, S. 371): 
„Curriculare Entwicklungsarbeit mag bei allen Beteiligten Lernprozesse initiieren, sie vermag 
jedoch nicht die Thematisierung und gemeinsame Diskussion und Lösung von Schulalltagsprob-
lemen, die der Lehrer durch seinen täglichen Unterricht erfährt, zu leisten. Dies Bedürfnis nach 
einer erfahrungsorientierten Aufarbeitung von Unterrichtsproblemen trat in den Lehrergruppen 
spätestens dann auf, wenn man daran ging, den geplanten Unterricht zu realisieren.“ 
                                                 
16
 Der Ansatz des Lehrertrainings wurde immer wieder empirisch überprüft, etwa von MINSEL UND MINSEL 
(1975), SCHMIDINGER (1982) oder SCHULZ (1982); eine Meta-Analyse bezüglich der spezifischen Ausformung 
des Microteaching liefert KLINZIG (2002). 
17
 Zu RPZ liegen etliche Berichte vor, z. B. von BÖHMER (1983, S. 236ff), HALLER UND WOLF (1980, S. 260ff) 
oder LAURENZE (1978, S. 363ff). 
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Mitunter wird deshalb versucht, LFB im Rahmen der Handlungsforschung zu untersuchen (z. 
B. KANWISCHER, 2003, S. 12 oder GOGER, 1980, S. 74). Die Intention dabei ist nach MEYER 
(1985, S. 99): „In der Handlungsforschung wird versucht, eine Brücke zwischen den Bedürf-
nissen der Praxis und den Interessen der Forschung zu bauen.“ Trotz dieses Potenzials der 
Handlungsforschung konstatiert SCHOLZ (1984, S. 99), dass dieser Ansatz bislang kaum mit 
LFB verbunden wurde. 
Lehrerfortbildung in der DDR 
Während in der älteren Literatur kaum eine Auseinandersetzung mit der LFB in der DDR 
stattfand, wird nun retrospektiv in einigen Texten ein Blick darauf geworfen. DASCHNER 
(2004, S. 294) konstatiert, dass die LFB in der DDR einheitlich, systematisch und kollektiv 
war. Andere Autoren halten detaillierter fest, dass nicht zwischen LWB und LFB unterschie-
den und einheitlich von LWB gesprochen wurde (z. B. FUHRMANN, 1997, S. 172; PLATH & 
GRAUDENZ, 1995, S. VI; WINTERHAGER, 1990, S. 71). Nach KEMNITZ (2004, S. 107f) war LWB 
Berufspflicht und sollte arbeitsnah, etwa durch Hospitation, Erfahrungsaustausch oder päda-
gogische Lesungen sowie insgesamt systematisch erfolgen, z. B. an pädagogischen Kreiska-
binetten, wobei das 1962 gegründete „Zentralinstitut für Weiterbildung der Lehrer und Erzie-
her“ an oberster Stelle stand. Das Kurs-System beschreiben PLATH UND GRAUDENZ (1995, S. 
VIff) folgendermaßen: Grundkurse beinhalteten Marxismus-Leninismus sowie Pädagogik und 
Psychologie, Fachkurse behandelten fachwissenschaftliche sowie didaktisch-methodische 
Fragen und Spezialkurse waren auf einzelne Fachgebiete ausgerichtet. Grund- und Fachkurse 
fanden auf Kreisebene, Spezialkurse eher auf Bezirksebene oder im Zentralinstitut statt. Hier-
bei gilt nach FUHRMANN (1997, S. 174f), dass alle fünf Jahre an einem Grund- und wahlweise 
Fach- oder Spezialkurs teilgenommen werden musste, wobei diese einwöchig in den Winter-
ferien oder zweiwöchig in den Sommerferien stattfanden und Wissenschaftler als Referenten 
tätig waren. Hinsichtlich der LFB-Verpflichtung wird durch WINTERHAGER (1990, S. 72) er-
gänzt, dass jeder Lehrer in der DDR pro Jahr vier Wochen LWB, inklusive Selbststudium, 
betreiben musste und diese Aktivitäten in den Ferienzeiten oder im Fernstudium durchzufüh-
ren waren. Laut PLATH UND GRAUDENZ (1995, S. VI) war die Hauptmethode das Selbststu-
dium, wofür Material bereitgestellt wurde. Daneben wurden aber viele weitere LFB-
Möglichkeiten geboten, da Institutionen wie Hochschulen oder gesellschaftliche Einrichtun-
gen in die LWB miteinbezogen wurden. Zudem existierten laut FUHRMANN (1997, S. 173f) 
auch nichtamtliche Träger, etwa Fachgesellschaften, die Studienreisen vermittelten. Schließ-
lich resümiert WINTERHAGER (1990, S. 79), der sehr ausführlich die LFB-Entwicklung in der 
DDR schildert, seine Ausführungen folgendermaßen: 
„Zusammenfassend könnte man darauf hinweisen, daß die Weiterbildung in der DDR im Ge-
gensatz zur Weiterbildung und Fortbildung in der Bundesrepublik Deutschland und in Berlin 
(West) stärker administrativ-organisatorisch durchstrukturiert ist und – jedenfalls bis zum Ok-
tober 1989 – vom Primat des Politischen im marxistischen Sinne auszugehen hatte. Infolgedes-
sen spielt dort auch die gegenseitige Motivation und Kontrolle eine größere Rolle, die bis in die 
Persönlichkeitsstrukturen der Lehrkraft Einfluß nehmen können. Es handelt sich gewissermaßen 
um eine Ambivalenz von Gängelung und Geborgenheit, mit der man die Situation und das Kli-
ma der Lehrerweiterbildung kennzeichnen kann. 
Immerhin gibt es aber auch Formen der Lehrerweiterbildung in der DDR, wie etwa der Erfah-
rungsaustausch in pädagogischen Lesungen und Fachzirkeln, der auch in der Lehrerfortbil-
dungsarbeit der Bundesrepublik Deutschland Beachtung finden könnte und teilweise auch ge-
funden hat.“ 
2 Aspekte der Lehrerfortbildung 
 
31 
Dies greift FUHRMANN (1997, S. 175ff) auf, indem sie die Dynamik beschreibt, die nach der 
Wende in den neuen Bundesländern einsetzt und zu regem Austausch zwischen den Landes-
instituten, die Kooperationspartnerschaften mit ostdeutschen Einrichtungen eingingen, über 
die gemachten Erfahrungen und aktuelle LFB-Ansätze führte. 
2.3.2 Theorie-Ansätze zur Lehrerfortbildung 
Es wird immer wieder beklagt, dass keine LFB-Theorie existiert, da etwa nach MEYER (1985, 
S. 78f) selten zwischen Modellen, Didaktik, Konzepten oder Formen der LFB klar unter-
schieden wird. Ebenso wird von BÖHMER (1983, 13f) eine Vielzahl unterschiedlicher Teilbe-
reiche geschildert, die Gegenstand der LFB sind:  
„Forschung und Theoriebildung zur Lehrerfortbildung haben sich auf Zielsetzung, Inhaltspro-
blematik, Organisationsformen, Methoden, Medien, Lehr- und Lernprozesse zu richten, den Zu-
sammenhang mit erster und zweiter Phase der Lehrerbildung, die geschichtlichen Bedingungen 
im Verlauf ihrer Entwicklung sowie die gegenwärtigen gesellschaftlichen und bildungspoliti-
schen Voraussetzungen und Wirkungen zu erhellen.“ 
Nach Meinung der Autorin ist deshalb primär eine pädagogische Theorie erforderlich, zu-
gleich sollten soziologische, psychologische oder philosophische Betrachtungen berücksich-
tigt werden. Zudem sollte dies aus dem Blickwinkel der Schulpädagogik gelöst und mittels 
einer Perspektive der Erwachsenenbildung neu betrachtet werden. Nach BAUMANN UND GEN-
GER (1978, S. 372f) lässt sich LFB unter vier Gesichtspunkte problematisieren: In der Funkti-
on zum a) Qualifikationserhalt oder Qualifikationserwerb, im Hinblick auf b) Praxisbezug 
und Praxisrelevanz und sodann unter den beiden zusammenhängenden Aspekten der c) Viel-
falt theoretischer Zugriffsweisen sowie des d) fehlenden theoretischen Bezugsrahmens. Jeden-
falls ist es dabei wenig überraschend, dass laut KNAB (1981a, S. 10f) LFB oftmals unter-
schiedlichen Einflüssen ausgesetzt ist: „Die Forschung gerät so wie die Fortbildung selber in 
das Spannungsfeld konkurrierender Aufgabenzuschreibungen, Zielvorstellungen und Vorstel-
lungen von Wirksamkeit der Lehrerfortbildung.“ Außerdem wird LFB-Literatur oftmals von 
Praktikern verfasst und ist häufig normativ geprägt, wohingegen eine wissenschaftliche Aus-
einandersetzung noch stark unterentwickelt ist (z. B. PETER, 1996, S. 24f oder HECK & SCHURIG, 
1982, S. 5). Dementsprechend lautet das Resümee von PETER (1996, S. 27): „Eine systemati-
sche Bearbeitung des Forschungsfeldes LFB ist noch zu leisten. Voraussetzung dafür ist mei-
nes Erachtens in diesem Zusammenhang zunächst die Formulierung und Strukturierung der 
zu untersuchenden wissenschaftlichen Fragestellungen.“ Ein Versuch hierzu wird etwa durch 
das LSW (1990, S. 7) unternommen, indem das Verhältnis der LFB zu den benachbarten Ar-
beitsbereichen beleuchtet wird, wobei Zusammenhänge und Abgrenzungen sichtbar werden: 
Da LFB auf die Schulpraxis bezogen ist, steht sie in Verbindung mit der Wissenschaft, der 
politischen Administration sowie der Schulverwaltung und auch der Erwachsenenbildung; 
dennoch ist LFB mehr als ein Konstrukt aus dieser Schnittmenge, die sich im engen Aus-
tauschverhältnis zu diesen Nachbarbereichen ergibt. Dies wird von KNAB (1981a, S. 10) eben-
so gesehen, wonach der Zugang zu LFB eher über die Praxis als über theoretische Erörterun-
gen erfolgt: „Dem entspricht es, daß die Wissenschaft den Zugang zu Problemen der Lehrer-
fortbildung vielfach durch die Beteiligung an Entwicklungsaufgaben und Modellversuchen 
gewonnen hat. Insofern steht die Lehrerfortbildung mehr zwischen Konstruktion und Analyse 
als zwischen Analyse und Konstruktion.“ Gleichwohl hält die Autorin fest, dass LFB zuneh-
mend als Forschungsgegenstand wahrgenommen wird, obschon die bereits erwähnte Schwie-
rigkeit besteht, dass u. a. Schul- und Unterrichtsforschung als Bezugspunkt sowie das Gebiet 
der Erwachsenenbildung relevant sind. Gleichfalls konstatieren HECK UND SCHURIG (1982, S. 
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4) ein erhöhtes wissenschaftliches Interesse an LFB, welches aber gewissen Schwankungen 
unterworfen ist, da LFB vor allem dann im Blickpunkt steht, wenn tiefgreifende Veränderun-
gen des Schulwesens diskutiert werden. Doch wie schon eingangs angeführt, wird eine feh-
lende LFB-Theorie bemängelt und beispielsweise durch BÖHMER (1983, S. 14) umschrieben, 
was hierbei zu leisten wäre: 
„Die zu schaffende Theorie der Lehrerfortbildung hat die Beziehung zwischen Aufgaben und 
Möglichkeiten des Lehrers sowie Aufgaben und Möglichkeiten der Lehrerfortbildung zu formu-
lieren und ist auf die beiden Problemkreise Organisationsstrukturen der Lehrerfortbildung (In-
stitutionalisierung) und Didaktik der Lehrerfortbildung hin zu orientieren. Sie wird historisch, 
systematisch und vergleichend vorzugehen haben.“ 
Dabei gilt gemäß KNAB (1981a, S. 11), dass einzelne Ansätze unterschiedlich entwickelt sind. 
Eher schwach ausgeprägt sind z. B. die Analyse von institutionellen, personellen und konzep-
tionellen Bedingungsfaktoren oder die historischen Betrachtungen zur LFB. Dagegen sind 
LFB-Wünsche und LFB-Bedürfnisse, woran vor allem Einrichtungen im Sinne der Teilneh-
merorientierung interessiert sind, stärker erforscht (siehe Punkt 3.2). Als weiteres Defizit wird 
von der Autorin (ebd., S. 12f) benannt, dass kaum die Fortbildner untersucht werden, even-
tuell auch deshalb die hauptberuflich in der LFB Tätigen sensibel auf eine Evaluation als 
Kontrollinstrument reagieren, weshalb als Vehikel des Erkenntnisfortschritts die Erfahrungs-
berichte dominieren und so gefolgert wird: 
„Das hat zur Folge, daß die Forschung nicht genügend Gewinn aus den Problemwahrnehmun-
gen und dem didaktischen Reflexionsvermögen der Fortbildner zieht und daß die Fortbildungs-
didaktik ein Eigenleben führt und Ergebnisse wichtiger Bezugswissenschaften nur punktuell 
aufnimmt. Für die Weiterentwicklung der Fortbildungsforschung kommt es deshalb darauf an, 
die nötige Wechselwirkung zwischen Problemwahrnehmung und -verarbeitung in der Fortbil-
dungspraxis und der wissenschaftsimmanenten Ausarbeitung von Forschungsfragestellungen zu 
induzieren.“ 
Dies wird von MEYER (1985, S. 179) unterstrichen: „Die Theorie der LFB darf und kann sich 
nicht getrennt und abgehoben von der Praxis der LFB ausformen.“ Der Autor vermutet, dass 
hierbei den LFB-Instituten eine Vermittlerfunktion zukommen könnte. Abschließend will ich 
nochmals durch ein ausführliches Zitat von BAUMANN UND GENGER (1978, S. 380) illustrieren, 
wie das Theorie-Defizit der LFB dargestellt wird und welche möglichen Lösungsansätze in 
der Literatur angeboten werden: 
„Die hier versuchte Skizze des Forschungsfeldes zeigt, daß zwar die wichtigsten Fragerichtun-
gen bezeichnet werden können, die für eine systematische Bearbeitung nötige Konkretisierung 
und Operationalisierung von Forschungsfragestellungen jedoch erst noch zu leisten ist. Sie ist 
u.a. dadurch erschwert, daß eine Vielzahl von Forschungsansätzen und -ergebnissen neu per-
spektiviert werden muß. Dieses nicht zuletzt deshalb, weil der gemeinsame Schwerpunkt von 
Forschung in der aufeinander bezogenen Aufarbeitung bestehender Fortbildungs- und Unter-
richtspraxis, in der Analyse des fortbildungsdidaktischen Handlungszusammenhangs und seines 
Verhältnisses zum didaktischen Handlungszusammenhang im Unterricht liegen muß. Notwendig 
wird dazu die Entwicklung eines theoretischen Bezugsrahmens. 
Forschungsvorhaben müßten dabei dem Typ praxisentwickelnder Forschung entsprechen, d.h. 
zu einer realitätsgerechten Theoriebildung für Lehrerfortbildung beitragen, in die soziale Pro-
zesse, Situationen, institutionelle und organisatorische Kontexte (von Fortbildung und Schule) 
einbezogen werden, und Hilfen für eine realitätsgerechtere didaktische Theoriebildung beim 
teilnehmenden Lehrer aufweisen, die zur Verbesserung unterrichtlicher Praxis im vorgegebenen 
beruflichen Handlungszusammenhang beiträgt.“ 
 
 




Es hat durchaus Versuche gegeben, das Feld der LFB zu systematisieren und Modelle zu ent-
wickeln. So hat KRÜGER (1978, S. 201ff) zwischen drei LFB-Formen unterschieden, nämlich 
a) Dissemination, b) Entwicklung und c) Forschung (siehe Punkt 2.2.4). Eine andere Katego-
risierungsmöglichkeit beschreiben BÜNDER UND NENTWIG (1978, S. 21) vor dem Hintergrund 
einer Studie der Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD). 
Allerdings weisen sie darauf hin, dass diese LFB-Modelle immer nur im Kontext des jeweili-
gen Bildungssystems zu verstehen sind, zumal keine umfassende LFB-Theorie vorhanden ist. 
Aufbauend auf der dort verwendeten Systematisierung entwickeln die Autoren (ebd., S. 69) 
selbst eine Heuristik zur LFB-Beschreibung, die zudem die wechselseitigen Abhängigkeiten 
der verwendeten Merkmale sichtbar machen soll und folgende Elemente umfasst: Es werden 
bildungspolitische Vorgaben, administrativer Rahmen, fortbildende Personen und Rückwir-
kung auf die fortbildende Institution genannt; außerdem werden Ziele und Inhalte sowie 
Durchführung und Evaluation von LFB-Maßnahmen erwähnt; schließlich werden noch die 
Lehrer mit ihren Bedürfnissen sowie ihrem Verhalten und die Rückwirkung auf LFB-
Adressaten und Schule angegeben. In der angloamerikanischen Diskussion ist die Modellbil-
dung zur LFB nach PETER (1996, S. 62ff) recht ausgeprägt, wobei zunächst lineare Abfolgen 
zur LFB-Wirkung durch zyklische Auffassung in einem sich spiralförmig ausweitenden 
Kreislauf weiterentwickelt worden sind. Die dabei herangezogenen Domänen werden folgen-
dermaßen umschrieben, wobei von jedem Element Einflüsse auf den Lehrer und den Unter-
richt und letztlich die Schüler ausgehen können: „personal“ umfasst Wissen und Überzeugun-
gen; „practice“ meint die Erprobung neuer Methoden, Inhalte und Strategien; „consequence“ 
meint vor allem den „outcome“, „[…] solche von Lehrern positiv bewerteten Ergebnisse be-
inhalten u.a. verbessertes Schülerlernen, effektivere Unterrichtsplanung, reduzierten Streß 
und erhöhte Freude am Unterricht bei Schülern und Lehrern […]“ (ebd., S. 67); „external“ 
bedeutet schließlich vielfältige Einflüsse, z. B. LFB, pädagogische Konferenzen, informelle 
Gespräche oder Fachliteratur. 
Internationale Diskussion 
In der deutschsprachigen Literatur zur LFB wird mitunter die internationale LFB-Diskussion 
aufgegriffen (z. B. ERNST-FABIAN, 2005, S. 68ff; STURM, 1982; BELBENOIT, 1979; BÜNDER & 
NENTWIG, 1978). Hierzu zähle ich auch Ausführungen zur LFB in Südtirol. Denn in Südtirol 
besteht laut DANDER GUTMANN (1992) die Besonderheit, dass Schule in deutscher Sprache auf 
Basis des italienischen Lehrplanes stattfindet und so beispielsweise kaum Lehrmaterialien zur 
Verfügung stehen, weshalb viele Lehrer in Teams diese Inhalte entwickeln. Bezüglich der 
LFB in anderen Ländern geht beispielweise CHIOUT (1982) auf die Situation in England, 
Schweden und Dänemark ein und berichtet dabei zunächst, dass sich die für Deutschland üb-
liche Unterscheidung zwischen LFB und LWB kaum wiederfinden lässt. Ansonsten zeigt er 
etwa auf, dass es in Schweden verpflichtende Studientage gibt oder in Dänemark eine zentrale 
LFB-Institution, die als Hochschule anerkannt ist. Bezogen auf England beschreibt er ähnlich 
wie BRÜGELMANN (1980) die Teachers„ Centres. Daneben wird sehr ausführlich durch PETER 
(1996, S. 35ff) die LFB-Debatte im angloamerikanischen Raum nachgezeichnet und dabei 
etwa skizziert, wie ein Wandel von Defizitmodellen hin zu Begriffen wie „change“ und „de-
velopment“ bzw. „growth“ sowie „staff“ statt „teacher“ und darüber hinaus verstärkt ein Zu-
sammenhang zwischen Implementation von Innovationen und LFB hergestellt wird. Insge-
samt kann es also durchaus fruchtbar sein, sich mit LFB in anderen Ländern auseinanderzu-
setzen, obschon nur bedingt Vergleichbarkeit besteht. So folgert etwa ERNST-FABIAN (2005, S. 
2 Aspekte der Lehrerfortbildung 
 
34 
72), die sich mit der LFB-Situation in Schweden, Finnland, Großbritannien und den USA 
auseinandergesetzt hat: 
„Die hier vorgestellten Beispiele zeigen, dass Lehrerbildung und Schulentwicklung in ihren in-
stitutionellen und strukturellen Möglichkeiten deutlich über die in Deutschland aktuell geführte 
Debatte hinausweisen und dass auch in Deutschland sowohl die Mitbestimmung der Einzelschu-
le im Prozess der Lehrerbildung als auch das Zusammenwirken staatlicher und privater Institu-
tionen bei der Verbesserung schulischer Qualität zukunftsweisend sein könnten.“ 
2.3.3 Ebenen der Lehrerfortbildung 
In der Diskussion um organisatorische Aspekte der LFB-Praxis wird immer wieder zwischen 
verschiedenen Ebenen der LFB unterschieden. Dabei ist am gängigsten die Aufteilung in 
zentrale, regionale, lokale und schulinterne LFB (z. B. RÜEGG, 1994, S. 41; BRENN, 1984, S. 88f; 
FRIBERG, 1976, S. 17f; für schilf siehe Punkt 2.3.3.2). Allerdings ist hinsichtlich der LFB-
Ebenen eine uneinheitliche Begriffsverwendung in der Literatur vorzufinden (MEYER, 1985, S. 
124f). 
2.3.3.1 Zentrale, Regionale und Lokale Lehrerfortbildung 
Zentrale Lehrerfortbildung 
Mit der Institutionalisierung der LFB in den 1970ern (siehe Punkt 2.3.1) ging ein Ausbau der 
zentralen LFB einher, wobei laut KNAB (1981a, S. 7f) diese landesweiten Einrichtungen häu-
fig als Leit- und Clearingstellen im Gesamtsystem der LFB fungieren. Schon SCHIRDEWAHN 
(1977, S. 25ff) erwähnt als Aufgaben zentraler LFB-Institutionen die Koordination und Koo-
peration bezüglich des LFB-Angebots sowie den Aufbau einer Informations- und Dokumenta-
tionszentrale. Prototypisch für das Aufgabenspektrum der Einrichtungen der zentralen, also 
der landesweiten LFB schreibt KNAUT (2003, S. 13) zum Landesinstitut für Schule (LfS) in 
NRW: „Im Bereich der Lehrerfortbildung ist das Landesinstitut für Schule (LfS) u. a. damit 
beauftragt, Fortbildungskonzepte und -materialien zu entwickeln, Moderatorinnen und Mode-
ratoren sowie Trainerinnen und Trainer zu qualifizieren, Evaluation und Qualitätssicherung 
von Fortbildungsmaßnahmen durchzuführen und Grundsatzfragen der Lehrerfortbildung zu 
bearbeiten.“ Insbesondere Multiplikatoren, Funktionsträgern und Fachlehrern werden immer 
wieder als Adressaten zentraler LFB genannt (z. B. HAHN, 2003, S. 24; WILL, 1987, S. 64f; 
SCHIRDEWAHN, 1977, S. 20ff)
18
. In diesem Zusammenhang werden laut HAMACHER (1980, S. 
290) häufig zwei Akzente gesetzt, nämlich einmal den Anschluss an Fachwissenschaft, 
-didaktik und Erziehungswissenschaft zu halten und zum anderen bildungspolitische sowie 
innovatorische Vorhaben anzugehen. Dabei gilt nach ARLT ET AL. (1981, S. 110), dass über 
zentrale LFB eine hohe Breitenwirkung erzielt, professionelle Standards eingehalten sowie 
Rahmencurricula und sonstige übergeordnete Inhalte erarbeitet werden können. Ein weiteres 
Merkmal zentraler LFB ist die überwiegend mehrtägige Dauer, so dass eine Vertiefung so-
wohl fachwissenschaftlicher als auch fachdidaktischer Aspekte stattfinden kann (z. B. NEU & 
MELLE, 1998, S. 181; KITTLER, 1981, S. 28f, SCHIRDEWAHN, 1977, S. 33f). Außerdem sind auf zen-
traler Ebene gelegentlich hauptamtliche Lehrerfortbildner aktiv, wenngleich sämtliche LFB 
vorwiegend mit nebenamtlichem Personal bestritten wird (siehe Punkt 2.3.4). Die Kehrseite 
zentraler LFB bilden Transferschwierigkeiten, da die Umsetzung der Fortbildungsinhalte oft-
mals nur angeregt werden kann und individuell geleistet werden muss (z. B. HAHN, 2003, S. 27 
oder PLÖSSNIG & STOCK, 1978, S. 32). Zusätzlich weisen SCHEFFER UND WOKITTEL (1990, S. 
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174) auf sonstige Grenzen zentraler LFB hin, etwa bezüglich Aktualität und Kontinuität der 
Inhalte. 
Regionale Lehrerfortbildung 
Häufig wird regionale LFB auf Ebene der Bezirksregierungen angesiedelt und als Bindeglied 
zwischen zentraler sowie lokaler LFB gesehen (z. B. KNAUT, 2003, S. 21 oder KRIEGELSTEIN, 
1983, S. 79). So führt BERKMÜLLER (1990, S. 113f) hierzu aus: 
„Ihr eigentliches Aufgabenfeld liegt dort, wo die zentrale Lehrerfortbildung den Bedarf kapazi-
tätsmäßig nicht mehr decken kann, wo regionale und standortbedingte Aufgaben und Anliegen 
besser und auch ökonomischer behandelt werden können. In Abgrenzung zur lokalen Fortbil-
dung ist der von der regionale Lehrerfortbildung angesprochene Adressat eher der Funktions-
träger, der 'Spezialist' und im weitesten Sinne der Multiplikator.“ 
Der Autor (ebd., S. 114f) fügt an, dass zugleich eine Anbindung an zentrale LFB besteht, in-
dem etwa LFB-Maßnahmen koordiniert und aufgeteilt werden, wobei nach KITTLER (1981, S. 
29f) regionale Kurse in der Regel halbtägig sind. Insgesamt gilt, dass der Großteil des LFB-
Angebots fachspezifisch ist und überwiegend regional durchgeführt wird (LSW, 1995, S. 5f). 
Deshalb wird immer wieder festgehalten, dass auch regionale LFB vor allem fachlich ausge-
richtet ist und vielfach von Multiplikatoren durchgeführt wird (z. B. HAHN, 2003, S. 24f; 
MEYER, 1988, S. 5f; KRÖLL, 1977, S. 50f). Als Aufgaben der regionalen LFB werden u. a. die 
Schulung von Funktionsträgern sowie die Förderung des regionalen Austausches verschiede-
ner LFB-Akteure, etwa durch Arbeitsgruppen genannt (z. B. HAHN, 2003, 24f; EDELHOFF, 1996, 
S. 70f; KRIEGELSTEIN, 1983, S. 79). Im Hinblick auf Berufsschulen gilt dies verstärkt, wie 
BERKMÜLLER (1990, S. 116) verdeutlicht: „Die regionalgebundene Fortbildungsarbeit ist be-
sonders im beruflichen Schulwesen von Belang, wo der unverzichtbare Praxisbezug auf der 
einen Seite und Standorte bestimmter Industrien oder Konzentrationen seltener Berufe auf der 
anderen Seite eine Regionalisierung nahelegen.“ Gerade der Bezug auf regionale Gegeben-
heit wird immer wieder als Besonderheit betont. Nach ARLT ET AL. (1981, S. 109f) obliegt es 
regionaler LFB, flexibel auf lokale Bedürfnisse und Erfordernisse zu reagieren sowie Einzel-
initiativen zu koordinieren und Ressourcen einzubringen, um z. B. für einen regionalen Erfah-
rungsaustausch zu sorgen oder Arbeitsgruppen zur Curriculum-Entwicklung oder Materialer-
stellung einzubinden sowie zu unterstützen. Damit wird auch die Herkunft regionaler LFB 
deutlich, die während der Bildungsreformen in den 1970ern Aufschwung erhielt, u. a. durch 
die Idee schulnaher Curriculum-Entwicklung (siehe auch Punkt 2.3.1) oder im Rahmen von 
Modellversuchen (z. B. SCHEFFER & WOKITTEL, 1990, S. 175f oder KRÖLL, 1977, S. 50)
19
. In die-
sem Sinne ist auch das Plädoyer von WILL (1987, S. 68) für möglichst autonome und selbstge-
steuerte regionale LFB zu verstehen: „Mit relativ autonomen Service-Stationen (Bibliothek, 
Mediothek, Unterrichtsmodelle etc.) und einem hauptamtlichen Fortbildner als Leiter der 
Regionalstelle wird hier vornehmlich selbstorganisierte Fortbildungsarbeit in sich kontinuier-
lich treffenden Lehrerarbeitsgruppen gefördert. Je nach Bedarf werden auch Kompaktkurse 
organisiert.“ Damit wird verdeutlicht, weshalb für SCHEFFER UND WOKITTEL (1990, S. 176ff) 
Planungskriterien regionaler LFB sowohl Partizipation als auch Praxisrelevanz beinhalten. Sie 
verorten schließlich regionale LFB zwischen administrativer Umsetzung und kooperativer 
Problemlösung. Zusätzlich gilt laut PENNIG (2005, S. 94f), dass für Lehrer bei regionaler LFB 
die Anfahrt kurz ist, sie bei Themen mitwirken können und ihre Schulsituation berücksichtigt 
wird. Eine weitere Perspektive bringt MEYER (1985, S. 125f) ein, demzufolge regionale LFB 
oft als Form der Dezentralisierung verstanden wird, wobei diesbezüglich unterschiedliche 
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Akzentuierungen vorherrschen. Dabei sprechen dem Autor (ebd., S. 127f) zufolge einige Ar-
gumente für regionale LFB, etwa Tiefenwirkung und Praxisrelevanz, zugleich aber auch Brei-
tenwirkung und Kosten-Nutzen-Verhältnis. Es kommt hinzu, dass laut DROBIG (1980, S. 
293ff) die Anbieter-Seite sehr vielfältig und umfangreich ist, da neben staatlichen Instanzen 
auch substituierende Einrichtungen in kommunaler oder freier Trägerschaft, worunter neben 
Kirchen auch Museen und andere fallen, aber auch Körperschaften sowie Berufs- und Fach-
verbände regionale LFB betreiben (zu den Institutionen siehe auch Punkte 2.3.4 oder 3.5). 
Gleichzeitig bemängelt der Autor (ebd., S. 296f) aber die fehlende Transparenz und Struktu-
rierung bzw. Abstimmung in und zwischen diesen Angeboten. Ein Jahrzehnt später scheint 
dieses Problem nach BERKMÜLLER (1990, S. 117) nicht mehr so groß zu sein, da er schreibt:  
„Die regionale Fortbildung arbeitet sehr eng und effektiv mit der Industrie- und Handelskam-
mer, der Handwerkskammer, dem deutschen Gewerkschaftsbund und mit den religionspädago-
gischen Einrichtungen der beiden großen christlichen Kirchen zusammen. Es werden gemein-
same Seminare durchgeführt, wobei sich die Regierung an der Programmerstellung beteiligt, 
die Teilnehmer auswählt und in der Regel die Reisekosten übernimmt.“ 
Somit lautet das Fazit des Autors (ebd. S. 119), dass regionale LFB einen wichtigen Platz im 
Gesamtgefüge der LFB einnimmt, obschon weiterhin die Herausforderung besteht, dem mög-
lichen Reibungsverlust zwischen den einzelnen Ebenen entgegenzuwirken. 
Lokale Lehrerfortbildung 
Noch näher auf die spezifischen Gegebenheiten vor Ort ist die lokale LFB ausgerichtet, wobei 
hier neben Schulämtern nach SCHULZ (1990, S. 50f) auch weitere Träger Kurse offerieren, 
etwa Kirchen, Lehrer- oder auch Wirtschaftsverbände. Zu lokaler LFB zählen teilweise auch 
einzelne Maßnahmen in kommunaler Trägerschaft, nach FRÖHLINGSDORF (1980, S. 251ff) z. 
B. die Einrichtung von speziellen Bibliotheken. Gemäß KNAUT (2003, S. 29f) richtet sich lo-
kale LFB, zumindest in NRW, vor allem an Grund-, Haupt- und Förderschulen, wobei zwei 
Drittel der Kurse schulextern und ein Viertel schulintern durchgeführt werden. Anhand einer 
Hochrechnung veranschaulicht die Autorin (ebd., S. 35) sodann die LFB-Aktivitäten auf loka-
ler Ebene für NRW: 
„Danach wird in einem 'Durchschnittsschulamt' ein Fortbildungsvolumen von 75 Fortbildungs-
veranstaltungen jährlich realisiert. Davon werden 20 Fortbildungsangebote (26%) schulintern 
organisiert. 55 Fortbildungsangebote (74%) werden schulextern oder auch als Lernwerkstätten 
durchgeführt. Insgesamt nutzen 920 Lehrkräfte diese lokalen Fortbildungsangebote. Davon 
nehmen 680 Lehrkräfte (26%) schulexterne und 240 Lehrkräfte (74%) schulinterne Angebote 
wahr. Damit wird in der lokalen Lehrerfortbildung mit durchschnittlich 3.421 Lehrkräften eine 
Beteiligungsquote von 26% erreicht.“ 
An diesem Zitat wird auch schon deutlich, dass gerade im Bereich der lokalen LFB kaum eine 
Abgrenzung zur schilf möglich ist (siehe Punkt 2.3.3.2). Ein Sonderfall ist die schulnahe LFB, 
welche gelegentlich als eine spezielle Form lokaler LFB gefordert wird (z. B. EICKE, SCHOLZ, 
SCHRÖDER & SPINDLER, 1986, S. 47ff). So verlangt SCHOLZ (1986, S. 33): „Zentrale, besonders 
aber regionale und schulinterne Lehrerfortbildung müssen in einer Weise neu strukturiert und 
mit Inhalten angefüllt werden, daß schulnahe Lehrerfortbildung resultiert.“ Diese umschreibt 
der Autor (ebd., S. 33f) dann folgendermaßen: „Zuerst einmal ist es eine Lehrerfortbildung, 
deren Bezugs- und Ausgangspunkte sich aus dem beruflichen Alltag der Lehrer bzw. der Kol-
legien ergeben. Es ist eine Lehrerfortbildung, die als 'Hilfe zur Selbsthilfe' von unten in den 
Schulen ansetzt.“ Ergänzend fügt der Autor als ein Ziel hiervon an, dass dadurch Erfahrungs-
austausch angeregt und kollegiale Zusammenarbeit gefördert werden soll. 
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2.3.3.2 Schulinterne Lehrerfortbildung 
Definitionsversuche 
Seit den 1980ern hat schilf zunehmend an Bedeutung gewonnen (z. B. EDELHOFF, 1996, S. 71; 
SCHULZ, 1990, S. 56; WENZEL & WESEMANN, 1990, S. 24f). Zugleich wird häufig bekräftigt, dass 
ein allgemein anerkannter Begriff von schilf nicht vorliegt und es schwierig ist, eine Definiti-
on vorzunehmen, die nicht zu einengend ist (z. B. RÜEGG, 1994, S. 41 oder PERLE, 1988, S. 24ff). 
Es kommt hinzu, dass verschiedene Begrifflichkeiten verwendet werden, etwa schulzentriert, 
schulnah, kollegiumsintern, arbeitsplatzbezogen oder innerschulisch (z. B. SCHÖNIG, 1990, S. 
61ff; IBERER, 1984, S. 128f; GOGER, 1980, S. 46ff). Diese Vielfalt will ich anhand dreier Defini-
tionen veranschaulichen. So heißt es bei HAHN (2003, S. 25): „Mit innerschulischen Fortbil-
dungen ist insbesondere die Zielvorstellung verbunden, persönliche, fachlich-unterrichtliche, 
sozial-kommunikative u n d schulische Handlungsalternativen unter Beachtung der spezifi-
schen Bedingungen zu bearbeiten.“ Etwas ausführlicher ist die Begriffsauslegung durch die 
EDK (1991, S. 20f) gefasst: 
„Schulinterne Fortbildung ist eine arbeitsplatzbezogene, d.h. besonders schulnahe Form der 
Fortbildung. Sie ist grundsätzlich eine kollektive Veranstaltung mit gemeinsamer Thematik, wo-
bei innere Differenzierung unter Einbezug verschiedener Sozialformen möglich ist. Sie fördert 
Eigeninitiative, Selbsttätigkeit und Zusammenarbeit des Kollegiums. Sie ist praxisnah und gibt 
Gelegenheit, die unmittelbare Arbeitswelt gemeinsam zu überdenken, wobei die Schule auch als 
Betriebseinheit im Sinne der Organisationsentwicklung selber zum Thema gemacht werden 
kann.“ 
Schließlich beschreiben WENZEL UND WESEMANN (1990, S. 25) ein noch weitergehendes Ver-
ständnis dieses Begriffs: 
„Von schulinterner Lehrerfortbildung soll also dann gesprochen werden, wenn das gesamte 
Kollegium einer Schule oder auch Teile davon sich bewußt in auf Lernprozesse zielende, didak-
tische Handlungssituationen begeben, unabhängig davon, ob dies innerhalb der eigenen Schule 
oder in einer Tagungsstätte etc. stattfindet, und auch unabhängig davon, ob das Kollegium die 
Organisation und Durchführung in eigener Regie behält oder sich Außenstehende als Referen-
ten, Moderatoren, Multiplikatoren, Experten etc. hinzuzieht.“ 
Ungeachtet dessen wird schilf zuweilen nur grob dergestalt umrissen, dass Lehrkräfte selbst 
schulbezogene Fortbildungen durchführen, etwa in pädagogischen Gesamtkonferenzen, Klau-
surtagungen sowie Arbeitsgruppen und hierzu auch externe Unterstützung hinzugezogen wer-
den kann (z. B. SCHULZ, 1990, S. 55; MEYER, 1988, S. 6f; WILL, 1987, S. 69f; KITTLER, 1981, S. 30). 
Von BOHNSACK, WENZEL UND WESEMANN (1990, S. 230ff) wird sogar der Versuch unternom-
men, erste Vorüberlegungen zu einer Bildungstheorie der schilf darzustellen, die viele unter-
schiedliche Ansätze unter einer gemeinsamen Zielperspektive vereinen könnte. In diesem 
Zusammenhang werden auch sich daraus ergebende Probleme aufgezeigt: Wie dies etwa mit 
einer schulischen Organisationstheorie verknüpft werden kann, wie es sich mit berufsqualifi-
katorischen Aspekten verhält, welche fortbildungsdidaktischen Prinzipien integrierbar sind, 
wie sich Kommunikation und Kooperation anregen lässt und welche Inhalte behandelt werden 
sollten (ebd., S. 238f). Dabei weist nach REBEL (1993, S. 439) schilf zwar einige Besonderhei-
ten auf, es gibt aber auch Bezüge zur allgemeinen LFB: „Dazu gehören die Orientierung an 
den strukturellen Gegebenheiten und spezifischen Formen des Lernens Erwachsener. Die 
enge Beziehung beider Fortbildungsformen hat wiederum erhebliche Konsequenzen für 
SCHILF, wie umgekehrt SCHILF auf die allgemeine Lehrerfortbildung verändernd und Ak-
zente setzend einwirkt.“ 
 




Damit sind schon eine Reihe von Aufgabenfeldern angesprochen worden, die mit schilf ver-
bunden werden. So soll schilf der Schule, dem Kollegium und dem Lehrer nutzen und steht in 
Verbindung mit Konzepten wie SE oder der damit verknüpften Personalentwicklung, wobei 
oftmals der kollegiale Umgang zum zentralen Fortbildungsgegenstand wird (z. B. GERARD, 
2000, S. 35 oder WENZEL, 1990, S. 150). Demgemäß führt HAHN (2003, S. 30) aus, dass bei 
schilf drei Ebenen miteinander wechselseitig verwoben sind: a) die Lehrkraft als Individuum, 
welche über schulentwicklungsbezogen Fortbildung letztlich ihre Zufriedenheit und Motivati-
on steigert, b) das Kollegium, an dessen Kommunikations- und Kooperationskultur gearbeitet 
wird sowie c) die Schule als Ganzes mitsamt der Schulleitung und den gemeinsamen Zielen. 
Daneben betont IBERER (1984, S. 130f) in Bezug auf schilf die Erfahrungsorientierung, indem 
von Lehrern die eigene Unterrichtspraxis reflektiert wird. Dies sollte möglichst kollegial und 
kooperativ erfolgen, etwa durch Erfahrungsaustausch, wozu eine Vertrauensbasis wichtig ist. 
Denn schon PRIEBE UND GREBER (1993a, S. 11) geben zu bedenken, dass viele Kollegien hete-
rogene soziale Gebilde sind, die nur eine fragile Übereinkunft hinsichtlich Berufsverständnis, 
pädagogischen Einstellungen und ähnlichen Dingen besitzen. Hier kann es den Autoren zu-
folge bei Problemdiskussionen im Rahmen von schilf zu Störungen kommen, weshalb eine 
gewisse Behutsamkeit und Professionalität gefordert wird, zumal schilf direkt im Arbeitsfeld 
ansetzt und kaum Raum zur Erprobung lässt. Dies erleichtert nach Ansicht der Autoren zwar 
einerseits den Transfer, andererseits kann die geringe Distanz oder direkte Betroffenheit auch 
erschwerend wirken: „Alle Problemstrukturen und Konfliktbeteiligten sind in der schulinter-
nen Lehrerfortbildung vielfältig präsent und wirken auf den Arbeitsprozeß ein.“ (ebd.). Be-
reits SCHÖNIG (1990, S. 109f) hat darauf verwiesen, dass schilf in der Praxis vorwiegend pro-
blem- und bedürfnisorientiert ist: Zum einen deshalb, da es schulartspezifische Unterschiede 
gibt und zum anderen aus dem Grund, dass es bei schilf de facto kaum zu einer gezielten 
Auseinandersetzung mit Kooperation und Kommunikation kommt, da sich Lehrkräfte vorran-
gig mit Schule und insbesondere Unterricht sowie schwierigen Schülern befassen. Nichtsdes-
toweniger ist nach HAHN (2003, S. 28) die Bedeutung von innerschulischer LFB schon länger 
bekannt, denn hohe Schulqualität ist u. a. durch breite Kooperation und eine gute Schulat-
mosphäre gekennzeichnet, die sich hauptsächlich im Rahmen von schilf angehen lassen: 
„Durch die Forschungen zur Qualität von Schule ist es also gelungen, nicht nur die Profes-
sionalisierung der Pädagogen zum Fortbildungsgegenstand zu machen, sondern darüber hi-
naus anderen Aspekten schulischer Entwicklung Aufmerksamkeit zuzuwenden.“ Wie WENZEL 
UND WESEMANN (1990, S. 25) nochmals unterstreichen, sind Fortbildungsaktivitäten im Kol-
legium schon früher betrachtet worden, etwa im Rahmen der Curriculum-Forschung, im Zuge 
der Schulkritik in den 1970er Jahren oder durch Forschungen zur Qualität von Schule. 
Potenziale und Herausforderungen 
Insgesamt werden mit schilf vor allem zwei Vorteile in Verbindung gebracht. So bekräftigt 




„Eindeutig wird in der Beschreibung der Ziele schulinterner Lehrerfortbildung der kollegiale, 
interaktiv-kooperative Anteil hervorgehoben, der sicherlich in dieser Fortbildungsform direkter 
und effektiver verhandelt werden kann als in anderen. Es geht – so betrachtet – um gemeinsame 
Klärungen, Lösungen, Perspektiven und Handlungsziele im pädagogischen Arbeitszusammen-
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 Auf die Bedeutung des Erfahrungsaustausches in der LFB aus Lehrersicht gehe ich in Punkt 3.2.3 ein. 
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hang und nicht vorrangig um die fachliche Weiterbildung. Offensichtlich wird in diesem Be-
reich ein erhebliches Defizit heutiger Schulen gesehen.“ 
Daneben wird für schilf ein vereinfachter Transfer der LFB-Inhalte angenommen. Laut HAHN 
(2003, S. 25ff) wird innerschulische LFB von der Schule selbst gestaltet und hat dementspre-
chend seine Stärke im schulspezifischen Bezug, weshalb der Transfer dann leichter gelingt, 
wenn er schon angelegt ist. Auch PRIEBE UND GREBER (1993b, S. 518f) heben hervor, dass 
schilf sichtbare Folgen, bestenfalls schon im Prozessverlauf, benötigt, weshalb sie fordern, 
schilf mittels formativer Evaluation einer durchgängigen Prozessreflexion zu unterziehen, um 
regelmäßig nachsteuern zu können. Ähnlich wird dies von GERARD (2000, S. 40f) gesehen, 
wonach Transfer erleichtert wird, wenn theoretische Fundierung mit praktischer Erprobung 
einhergeht und dies von Prozessfeedback sowie Unterstützung und Beratung begleitet wird. 
So folgert HAHN (2003, S. 30): „Zweitens sind es die Potenzen des Transfers, die nach meiner 
Einschätzung in der Arbeitsebene innerschulische Fortbildung am wirkungsvollsten erschei-
nen, wenn sie in einer Schule mit entsprechenden Handlungsentscheidungen verbunden wer-
den.“ Gleichwohl betonen WENZEL UND WESEMANN (1990, S. 39), dass es schwierig wird, 
tatsächlich unterrichtsbezogene Maßnahmen umzusetzen, da hierzu immer wieder ein Wech-
sel zwischen Problemanalyse und -lösung notwendig ist: „Die Transferstellen zwischen schu-
lischem Praxiszusammenhang und der Fortbildungsmaßnahme sind also interpretierbar als 
dialektische Momente ihres wechselseitigen Umschlagens.“ 
Problematisch bei schilf ist allerdings, dass einerseits die Kollegiumsarbeit an den Schulen 
noch unterentwickelt ist und zudem die schilf-Konzeptionalisierung, zumindest zum Zeit-
punkt vieler Publikationen, noch in den Anfängen steckte, weshalb schilf zuweilen auch als 
Aufgabe der inneren Schulreform verstanden wird (z. B. SCHÖNIG, 1990, S. 260ff; WENZEL & 
WESEMANN, 1990, S. 30ff; IBERER, 1984, S. 132). Nach HORSTER UND BUCHEN (1993, S. 382ff) 
sind deshalb alle Beteiligten in entsprechende Fortbildungskonzepte einzubeziehen, insbeson-
dere die Schulleitung, aber auch weitere Akteure, etwa Schulaufsicht, Lehrer oder Schulent-
wicklungsberater. Hierbei spielt auch die Schulaufsicht eine wichtige Rolle, wie PRIEBE 
(1990a, S. 169) erläutert: 
„Mit dem rechtlich gesetzten Aufsichtsverhältnis ist einerseits eine strukturelle Barriere für 
schulinterne innovative Lehrerfortbildung gegeben, die nach Maßgabe der persönlichen Fähig-
keiten der betreffenden Schulaufsichtsvertreter, Kontroll- und Beratungsfunktionen in eine pro-
duktive Balance zu bringen und kommunikativ zu vermitteln, abgeschwächt aber nicht aufgeho-
ben werden kann. Wie restriktiv diese Barriere jeweils konkret ist, bedarf der interpretativen 
und kommunikativen Anstrengungen aller Beteiligten. Es gilt hier, weder einem einschüchtern-
den administrativen Determinismus zu erliegen noch einem kommunikativen Idealismus, der die 
bürokratischen Hindernisse schulischer Innovation verkennt.“ 
Alles in allem sind laut BOHNSACK ET AL. (1990, S. 220ff) viele wichtige Elemente von schilf 
noch nicht ausreichend erforscht, z. B. die Bedingungen an Einzelschulen, Handlungskompe-
tenzen der Moderatoren, Erwartungen und Voraussetzungen der Teilnehmer oder die Berück-
sichtigung fortbildungsdidaktischer Prinzipien sowie didaktisch-methodischer Aspekte. Zu-
dem machen die Autoren (ebd., S. 219f) darauf aufmerksam, dass die schulorganisatorischen 
Rahmenbedingungen nicht immer förderlich für schilf sind, etwa aufgrund der eben erwähn-
ten ambivalenten Doppelfunktion der Schulaufsicht zwischen Beratung und Kontrolle oder 
wegen geringer Schulautonomie. Auch PRIEBE (1990a, S. 162) kommt darauf sowie auf einige 
weitere außerschulische Widerstände zu sprechen, wobei eine Differenzierung zwischen 
schulintern und -extern gelegentlich schwer fällt: 
„Der außerschulische Bereich ist innerhalb der Schule so vielfältig präsent und wirksam, daß 
eine Differenzierung zwischen schulintern und schulextern durchaus nicht leicht und selbstver-
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ständlich ist. Die schulextern vorgegebenen Rechts- und Verwaltungsvorschriften, die Richtli-
nien und Lehrpläne, die Wissenschaftsdisziplinen und ihre Fachdidaktiken, politische, ökologi-
sche und ökonomische Entwicklungen und Probleme sind feste Bestandteile des Binnenbereichs 
der Schule und haben sowohl restriktive als auch innovative Funktionen. Auch die subjektiven 
Handlungstheorien von Lehrerinnen und Lehrern, die heterogenen Mentalitätsstrukturen von 
Lehrerkollegien sind nicht bloß innerschulisch und innovativ konstituiert.“ 
Gestaltungsempfehlungen 
Um diesen Herausforderungen begegnen zu können, finden sich oftmals Vorschläge und 
Empfehlungen, worauf bei schilf zu achten ist. So legen ARLT ET AL. (1981, S. 109) nahe, Leh-
rer persönlich anzusprechen sowie zur Teilnahme zu motivieren und lokale, schulspezifische 
Besonderheiten zu berücksichtigen. Zudem wird immer wieder angeraten, externe Unterstüt-
zung heranzuziehen sowie möglichst das gesamte Kollegium und auch weitere Beteiligte des 
schulischen Umfelds, etwa Eltern, einzubinden (z. B. PRIEBE & GREBER, 1993a, S. 15ff oder 
EDK, 1991, S. 21). Deshalb sollte schilf dadurch gekennzeichnet sein, dass es sich um didak-
tisch definierte Handlungssituation mit gewissen Mindestanforderungen handelt, etwa einem 
geplanten Vorgehen mitsamt einer Evaluation, um sich von kollegiumsbezogener Alltagsar-
beit zu unterscheiden (z. B. MSW NRW, 1996, S. 37f; PRIEBE & GREBER, 1993b, S. 518f; PRIEBE, 
1990a, S. 160f). Daneben werden noch von vielen weiteren Autoren Gestaltungsempfehlungen 
gegeben. So stellt IBERER (1984, S. 134ff) ein Ablaufschema vor, welches Begegnungs-, Ak-
tions-, Integrations- und Bewährungsphase vorsieht, also erfahrungs-, handlungs-, einsichts- 
und transferorientiertes Vorgehen beinhaltet, wobei darauf hingewiesen wird, dass zuweilen 
Widerstand auftritt aus Angst, Probleme einzugestehen. Ebenso formuliert PERLE (1988, S. 
27f) in Anlehnung an Gampe (1983) als Grundsätze für schilf eine Orientierung an den Be-
dürfnissen, eine Aktivierung und Partizipation der Lehrer bei der Organisation von schilf, 
etwa durch kooperative Arbeitsweisen, welche schließlich effizient im Sinne von umsetzbar 
sein sollten. Daneben wird von REBEL (1993, S. 447f) aufgezeigt, wie schilf durch Fernstu-
dium unterstützt werden könnte, indem beispielsweise Materialien bereitgestellt werden, da-
mit Lernarrangements individualisierbar bleiben und so eine Balance zwischen inhaltlichen 
und kommunikativen Strukturen gefunden werden könnte. Zuletzt ist laut GERARD (2000, S. 
33) wichtig, dass schilf mehrere Etappen durchläuft, wobei gilt: „Der SCHILF-Prozess muß 
in allen Phasen ziel- und bedürfnisorientiert sein und Flexibilität aufweisen.“ Zudem ist es 
bedeutsam, dass schilf selbstbestimmt vom Kollegium umgesetzt wird und regelmäßig einer 
Prozessevaluation unterliegt, weshalb nach einer Analyse und Diagnose, auch mit externer 
Unterstützung, der schulischen Situation Aufgaben bestimmt, diese im schilf-Verlauf über-
prüft und gegebenenfalls modifiziert werden. Die Komplexität einer professionell ausgerich-
teten schilf verdeutlichen letztlich PRIEBE UND GREBER (1993b, S. 525f) in einer Übersicht 
(siehe Abbildung 3), wozu sie anmerken:  
„Mit diesen zwanzig Leitaspekten sind wichtige zentrale Erfahrungen mit der schulinternen 
Lehrerfortbildung zugleich perspektivisch ausgerichtet; sie stellen die Anforderungsschwelle 
professioneller schulinterner Lehrerfortbildung dar. Der fortbildungsdidaktische und bildungs-
theoretische Anspruch dieser Essentials soll möglichen Verengungen des zugleich vorgetrage-
nen Professionalisierungsanspruchs kritisch begegnen, um zu verhindern, daß nur bürokra-
tisch-instrumentelle und auf rein organisationstechnologische Effizienz bedachte Schulentwick-
lungsmaßnahmen Einzug in die schulinterne Lehrerfortbildung halten könnten.“ 
  






1. Initiative aus dem Kollegium 
2. Alltagsprobleme aus der Praxis 
3. Schulinternes Team 
4. Beteiligung der Schulleitung 
5. Fortbildungsdidaktisch 
    strukturierte Arbeitsprozesse 
6. Qualifizierte 
    Handlungskonzepte 
7. Kollegiale Selbstuntersuchung 
8. Kollegiale vereinbarte 
    Handlungspläne 
9. Sichtbare Folgen 
10. Externe ModeratorInnen 
      oder BeraterInnen 
20. Rahmenbedingungen 
19. Dezentrale 
      Fortbildungseinrichtungen 
18. Einbezug der Schulaufsicht 
17. Vernetzung von 
      Fortbildungsangeboten 
16. Vernetzung von Kompetenzen 
15. Arbeit auf drei Ebenen 
14. Durchgängige Prozeßreflexion 
13. Zeit 
12. Eigenverantwortung 
      des Kollegiums 




Doch welche Erfahrungen zeigen sich in der Praxis mit schilf? Hierzu liegen etliche empiri-
sche Befunde vor. So wird etwa, auf Niedersachsen bezogen, deutlich, dass im Lauf der 
1980er eine Zunahme an schilf stattgefunden hat (z. B. SCHULZ, 1990, S. 55 oder PERLE, 1988, S. 
33f). Oder KNAUT (2003, S. 36) kann für NRW nachweisen, dass im Jahr 2002 jede dritte 
Schule mit hierfür bereit gestellten Projektmitteln schilf durchgeführt hat. Dies hängt vermut-
lich damit zusammen, dass nach GERARD (2000, S. 55) schilf bei den von ihr befragten Lehr-
kräften ein hoher Stellenwert eingeräumt wird. Somit könnte schilf noch häufiger vorzufinden 
sein, als dies bei der soeben erwähnten Sonderform, der Projektmitteln geförderten Variante, 
der Fall ist. Denn laut WILLI ET AL. (1997, S. 225) wird von etwa zwei Drittel der Befragten 
bekundet, an schilf teilgenommen zu haben, zumal auch bei dieser Umfrage schilf überwie-
gend als bedeutsam eingestuft wird. Andererseits wird bei MÜHLHAUSEN UND SCHELLHASE 
(1993, S. 339ff) erkennbar, dass schilf in Form dienstlicher Veranstaltungen, deren Dauer 
stark variieren kann, nur bei circa der Hälfte der Befragten durchgeführt wurde, außerdem 
gibt es dabei erhebliche schulformspezifische Unterschiede. Beispielsweise ist schilf an Ge-
samt- und Förderschulen häufiger, an Real- und Berufsschulen sowie Gymnasien seltener. 
Dies hängt sicherlich auch damit zusammen, dass gemäß FRIED (1996, S. 119f) Lehrkräfte 
Abbildung 3: 20 leitende Aspekte/Essentials für die schulinterne Lehrerfortbildung (PRIEBE & GREBER, 1993b, S. 525) 
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von Real- und Berufsschulen sowie Gymnasien gegenüber schilf weniger positiv eingestellt 
sind als Lehrer anderer Schulformen. 
Alles in allem gilt für schilf nach PRIEBE UND GREBER (1993a, S. 11), „[...] daß sie keine Al-
ternative zu den bereits bestehenden Formen der Lehrerausbildung und der Lehrerfortbildung 
sein kann, sondern eine früher eher vernachlässigte und unentwickelte, heute aber verbreitete 
Erweiterung der Lehrerfortbildung, eine vielfach erfolgreiche und spezifisch professionelle 
Art der kollegialen Problemlösung und Schulerneuerung ist.“ Vielmehr sollte schilf mit sons-
tiger LFB verzahnt werden: „Im Rahmen schulinterner Lehrerfortbildung wird es gerade auf 
die Vernetzung der Ergebnisse und Beiträge aus der schulexternen Lehrerfortbildung mit 
schulinternen, kollegialen Arbeitsprozessen ankommen.“ (ebd., S. 15). 
2.3.3.3 Universitäre Lehrerfortbildung 
Ausgestaltung und Aufgabenfelder 
Gelegentlich wird eine stärkere und systematische Einbindung der Universitäten in die LFB 
gefordert (z. B. TERHART, 2000, S. 138f; HÄRING, 1981, S. 58f; ARLT ET AL., 1981, S. 107f). Dies ist 
vor dem Hintergrund zu sehen, dass Hochschulen nur rudimentär in institutionalisierter Form 
an LFB mitwirken, stattdessen universitäre LFB eher als Einzelinitiative in Kooperation mit 
LFB-Institutionen betreiben, diese also sowohl formell als auch informell nur gering ausge-
baut ist (z. B. ERNST-FABIAN, 2005, S. 51; MSW NRW, 1996, S. 35; INSTITUT FÜR DIE PÄDAGOGIK 
DER NATURWISSENSCHAFT AN DER UNIVERSITÄT KIEL [IPN KIEL], 1981, S. 9f). Deshalb schreibt 
WILL (1987, S. 74): 
„Eine institutionalisierte Zusammenarbeit zwischen den zentralen Institutionen der Lehrerfort-
bildung und den Universitäten ist eher die Ausnahme als die Regel. Zwar tauchen einzelne Do-
zenten in den Programmheften der Institute als Veranstalter auf, aber gemeinsame Projekte [...] 
sind selten. […] Die Beteiligung der Universitäten an der Lehrerfortbildung geschieht also in 
der Regel als Zusatzangebot vor allem auf regionaler Ebene. In welchem Ausmaß dieses Ange-
bot genutzt wird, ist nur schwer festzustellen.“ 
Dies kann nach RADTKE (1980, S. 306f) auch daran liegen, dass Universitäten, in diesem Fall 
in NRW, zwar gesetzlich verpflichtet sind sich stärker in der LFB zu engagieren, in den recht-
lichen Regelungen jedoch ist oftmals nur schwammig von Zusammenarbeit die Rede. Eine 
universitäre LFB-Beteiligung geschieht etwa dadurch, dass Hochschulangehörige als Fachre-
ferenten auftreten, was aber eher punktuell sowie oftmals vorrangig aufgrund persönlichen 
Interesses geschieht (z. B. SCHMIDT, 1990, S. 62f; HÄRING, 1990b, S. 96f; KRÖLL, 1980c, S. 300f). 
Die Verantwortung für diese Form universitärer LFB liegt bei den entsprechenden Institutio-
nen, welche vor allem an der wissenschaftlichen Expertise der Universitäten Interesse haben, 
weniger an einer engen institutionellen Anbindung (z. B. HÄRING, 1990b, S. 102f oder IPN KIEL, 
1981, S. 22ff). Dementsprechend lautet das Fazit von WILL (1987, S. 75), dass kaum versucht 
wird, über eine Zusammenarbeit von LFB und Universität die Theorie-Praxis-Kluft aufzuhe-
ben, obwohl gilt: „Im Prinzip werden die Universitäten wie sonstige freie Träger behandelt, 
obwohl in den Hochschulgesetzen der Ländern meist die Mitwirkung der Hochschulen an der 
Fort- und Weiterbildung als Aufgabenbereich festgeschrieben worden ist.“ Nach LIEBAU 
(1981, S. 27ff) kann dies darauf zurückzuführen sein, dass LFB-Institutionen ein zwiespälti-
ges Verhältnis zur universitären LFB haben, da sie diese zwar als komplementäre LFB-Form 
begrüßen, aber auch als mögliche Konkurrenz befürchten. Dabei sieht RADTKE (1980, S. 316) 
ein großes Potenzial in gemeinsamen LFB-Aktivitäten, da durch gemeinsame Anstrengung 
und gegenseitige Ergänzung ein wichtiger Beitrag zur LFB geleistet werden kann und hierbei 
keine Konkurrenz besteht: „Die genaue Kenntnis der Praxisprobleme, die die Lehrer besit-
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zen, das fortbildungsdidaktische Know-how der Fortbildungseinrichtungen und die wissen-
schaftlichen Ressourcen der Universitäten müssen zusammengefügt werden zu einer effekti-
ven Strategie subjektbezogener Fortbildung.“ 
So sind durchaus manche LFB-Tätigkeiten der Hochschulen vorzufinden. Allgemein legt dies 
ERNST-FABIAN (2005, S. 51) dar: „Lehrer haben die Möglichkeit, an allgemeinen postgradua-
len Aufbau- und Weiterbildungsstudiengängen teilzunehmen, die je nach Veranstaltungsform 
zu einem universitären Abschluss oder einem Zertifikat führen. Sie sind aber nicht speziell auf 
die Lehrerklientel ausgerichtet. Daneben existieren spezielle Studiengänge, die zu einer er-
weiterten Unterrichtsbefähigung führen […].“ So beschreibt etwa KRÖLL (1980c, S. 296ff) 
Kontaktstudiengänge, woran Lehrer als Gasthörer teilnehmen können; allerdings sind dabei 
einige Einschränkungen aus inhaltlichen Gründen vorzunehmen, etwa bezüglich Veran-
staltungen mit sehr speziellen oder examensbezogenen Inhalten, und zeitlich gesehen sind 
Vormittagskurse kaum machbar. Recht ausführlich berichten auch BÖNSCH UND MÜHLHAUSEN 
(1998, S. 13ff) über die Einrichtung eines Kontaktstudiums; dabei gehen sie auf dessen Auf-
bauphase ein, wo vor allem Kontakte zur anderen LFB-Institutionen geknüpft und das eigene 
Angebot publik gemacht wird, und schildern die Entwicklung bis hin zur späteren Ausdiffe-
renzierung, in der verstärkt Kooperationen stattfinden oder zusätzliche LFB-Formen entwi-
ckelt werden. So kann beispielsweise ein pädagogisches Praxis-Forum mit Vorträgen und 
Workshops oder die Dokumentationsstelle für Unterrichtsmaterialen mitsamt einer Metho-
denwerkstatt die LFB erweitern. Aus diesem Grund folgern die Autoren (ebd., S. 30), dass 
universitäre LFB als Erfolg gewertet werden kann, wenngleich alles in allem nur unzurei-
chende Erkenntnisse hierfür vorliegen. Allerdings wird hinsichtlich eines Kontaktstudiums 
vom IPN KIEL (1981, S. 17) angemerkt, dass dies nur dann möglich ist, wenn hierzu ein regu-
lärer Studiengang mitsamt entsprechender Ressourcen eingerichtet wird. Zudem regt KRÖLL 
(1980c, S. 298f) an, spezielle Kontaktstudien-Kurse zu offerieren, woran zusätzlich Studenten 
teilnehmen können und so ein Austausch stattfinden sowie Kapazitätsproblemen begegnet 
werden könnte. Dabei gilt nach WILL (1987, S. 74): „Die Veranstaltungen der Universitäten 
sind lediglich bei den Weiterbildungsveranstaltungen mit Stundenermäßigung verbunden, die 
Einrichtung eines Kontaktstudiums mit reduziertem Stundendeputat gibt es in keinem Bundes-
land.“ Denn schon das IPN KIEL (1981, S. 10) hat konstatiert, dass universitäre LFB von der 
Bewilligung zur Unterrichtsbefreiung abhängt, was wiederum in den Händen der Schulauf-
sicht liegt. Vermutlich deshalb gelangt das IPN KIEL (ebd., S. 18) zur Einschätzung: „Wenn es 
um Fortbildung bzw. um aktuelle Tagespolitik geht, so ist dies eine Aufgabe für die Lehrer-
fortbildungsinstitute. Wenn es um Weiterbildung geht, so ist dies eine Aufgabe für die Hoch-
schulen.“ 
Unabhängig davon zeigt RADTKE (1980, S. 312ff) weitere, zum Teil miteinander verknüpfte 
Möglichkeiten universitärer LFB auf, beispielsweise die Öffnung von Lehrveranstaltungen, 
gezielte Angebote für Lehrkräfte außerhalb der regulären Lehre, was möglichst im Austausch 
mit schulischen Ansprechpartnern vor Ort geschehen sollte, oder gemeinsame Projekte und 
Kooperationen mit Schulen, etwa im Rahmen von schilf. Darüber hinaus werden mitunter 
weitere Szenarien entworfen, beispielsweise können Hochschulvertreter nicht nur als Referen-
ten, sondern u. a. als Lehrgangsentwickler, Berater oder Evaluatoren an LFB mitwirken, wo-
von dann wiederum Impulse für die LFB-Forschung erhofft werden (z. B. HÄRING, 1990b, S. 
97ff oder KRÖLL, 1980c, S. 301ff). Daneben empfiehlt KRÖLL (1980c, S. 299f) Vor- und Nach-
bereitungskurse sowie Kooperationen mit weiteren Partnern, etwa Volkshochschulen, anzu-
streben, weshalb die Zusammenarbeit zwischen LFB-Institutionen und der Uni verbessert 
werden müsste. Eine LFB-Kontaktstelle könnte als eine Art Schnittstelle oder "Clearingstelle 
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für fortbildungsbezogene Kompetenz bzw. für Praxiskontakte" (ebd., S. 302) den gegenseiti-
gen Austausch fördern. Später erläutert der Autor (ebd., S. 306ff), in welchen Ausbaustufen 
eine LFB-Kontaktstelle etabliert werden könnte. In der ersten Ausbaustufe ginge es um Koo-
peration und Austausch mit den übrigen Akteuren, etwa zur Systematisierung, in der nächsten 
Ausbaustufe könnten dann richtige Studiengänge entwickelt werden, etwa als Baukastensys-
tem zur individuellen Weiterbildung, z. B. für Multiplikator-Aufgaben, und in der dritten 
Ausbaustufe könnte LFB-Forschung betrieben werden. Denn nach Einschätzung des IPN KIEL 
(1981, S. 10) können Universitäten vor allem Fachwissen und Kompetenz bei Begleitfor-
schung sowie bei der Konzeption von Fortbildungsmodellen in die LFB einbringen. 
„Das institutionelle Interesse der Hochschulen konzentriert sich auf Gewinnen von For-
schungsorten, Vermittlung und Verbreitung von Innovationen in Praxisbereiche, Entwicklung 
neuer Ausbildungsgebiete aus den Praxisbedürfnissen der Lehrer, Kontinuität der Lehrerbil-
dung zur Verstärkung und Sicherung der Ausbildungseffektivität, Verbesserung der Ausbildung 
durch Rückkoppelung mit der Schulpraxis und Sicherung der Bestandshaltung für die in der 
Hochschule Tätigen.“ (ebd., S. 13) 
Ergänzend wird von RADTKE (1980, S. 311) ausgeführt, dass verschiedene Aufgabenfelder 
verzahnt werden sollten, um die Leistungsfähigkeit im Bereich der LFB zu erhöhen, wozu u. 
a. eine personelle und organisatorische Absicherung notwendig wäre:  
„Gerade, weil es um das Theorie-Praxis-Problem geht, müssen die verschiedenen Prozesse der 
Lehre, der Forschung und der Weiterbildung so aufeinander bezogen werden, daß sie sich ge-
genseitig im Erkenntnisbedarf, Erkenntnisbestand und in den Vermittlungsformen beeinflussen 
und anregen. Dabei fiele einer entsprechenden Einrichtung projektbezogene Forschungs- und 
Entwicklungsarbeit zu, die ihrerseits von den Fakultäten, als den Trägern der Lehre, unterstützt 
und gefördert werden müßte.“ 
Potenziale 
Insbesondere der potenzielle Nutzen universitärer LFB für die Lehrerausbildung durch eine 
engere Verzahnung der Ausbildungsphasen wird oftmals angenommen (z. B. BÖNSCH & 
MÜHLHAUSEN, 1998, S. 14; MSW NRW, 1996, S. 35f; KRÖLL, 1980c, S. 305f). Zudem wird regel-
mäßig über eine positive Wechselwirkung zwischen schulischer Praxis und theoretischer 
Auseinandersatzung an den Hochschulen spekuliert, indem über universitäre LFB ein Aus-
tausch angeregt wird (z. B. SCHMIDT, 1990, S. 66f oder HÄRING, 1990b, S. 97f). Dabei wird der 
autonome Status der Universitäten, wodurch sie unabhängig von den Interessen verschiedener 
Akteure, etwa der Bildungsadministration, Angebote entwickeln und Routinen hinterfragen 
können, sowohl als Privileg als auch als Vorteil gesehen. Jedoch kann dies durch Praxisferne 
auch zu einem Spannungsverhältnis führen (z. B. IPN KIEL, 1981, S. 15f oder RADTKE, 1980, S. 
308f). Dieses Motiv der Universität als Ort aktueller theoretischer Erkenntnisse wird immer 
wieder betont, etwa durch BÖNSCH UND MÜHLHAUSEN (1998, S. 30f): 
„Sicher läßt sich als Vorzug universitärer Lehrerfortbildung herausstellen, daß hier der Ort ist, 
an dem neueste Erkenntnisse und Theorien unmittelbar vorgestellt und vermittelt werden. […] 
Mit einer solchen Formulierung wird jedoch ein weiterer Aspekt unterschlagen: Wissenschaftli-
cher Erkenntnisfortschritt zeichnet sich durch selbstkritische Prüfung und Revision eigener Ar-
beitsergebnisse aus. […] Eine Teilnahme an universitärer LFB könnte ihren Reiz auch darin 
haben, einem solchen Prozeß erkenntnis- und wissenschaftskritischen Arbeitens möglichst nahe 
zu sein, in gewisser Weise an ihm zu partizipieren und ihn unmittelbar auf das eigene Arbeits-
feld zu übertragen.“ 
In diesem Sinne äußert sich auch ERNST-FABIAN (2005, S. 125): „Auf diese Weise könnte sich 
eine sinnvolle Verknüpfung von Lehreraus- und -fortbildung in der Universität ergeben, in-
dem die Ausbildung wissenschaftliche Theorien und Instrumente zu deren Überprüfung ver-
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mittelt und die Fortbildung sich als reflektierte Praxis bzw. Überprüfung pädagogischer Pra-
xis durch wissenschaftliche Theorien etabliert.“ Nach LIEBAU (1981, S. 25f) liegt dies auch 
im Interesse der Hochschulen selbst, da diese somit ihrem erweiterten Aufgabenspektrum wie 
anwendungsbezogener, regionalorientierter Forschung oder Dienstleistungsfunktionen im 
Fort- und Weiterbildungsbereich gerecht werden kann. Zudem sieht RADTKE (1980, S. 310f) 
hierin eine große Chance für subjektbezogene LFB. Zum einen kann durch die Autonomie der 
Universitäten ohne äußere Vorgaben stärker auf die Interessen und Probleme der Lehrer ein-
gegangen werden und zum anderen sind Hochschulen als Forschungseinrichtungen in der 
Lage, wissenschaftliche Expertise einzubringen und so eine forschungsbezogene LFB anzu-
bieten. Der Autor (ebd., S. 311) konstatiert deshalb: „Das notwendige Pendant zu einer auf 
Selbstreflexion gerichteten subjektbezogenen Fortbildung ist die forschungsbezogene Fortbil-
dung, in der Handlungsmöglichkeiten erkundet, erschlossen und erprobt werden.“ Es kommt 
hinzu, dass laut BAX UND THIELE (1998, S. 32) Evaluation als ein fester Bestandteil im Kon-
zept universitärer LFB verankert ist: „Evaluation wird hier gesehen als notwendiger Bestand-
teil wissenschaftlich motivierter Arbeit und dient der Aufklärung über das Programm der 
Universitären Lehrerfortbildung wie seiner Verbesserung und Weiterentwicklung.“ Die Auto-
ren (S. 33ff) stellen dann eine Studie vor, worin sie Schulleiter, Teilnehmer und Beteiligte 
von Kompaktveranstaltungen befragt haben. In ihrem Fazit zu allen drei Erhebungen folgern 
die Autoren (ebd., S. 44), dass die Bewertung von universitärer LFB davon abhängt, ob dies-
bezüglich Erfahrung bei den Adressaten vorliegt: 
„Die Ergebnisse machen vor allem eines deutlich: Es gibt einen prägnanten Unterschied zwi-
schen der Einschätzung der Universitären Lehrerfortbildung von Lehrer(inne)n, die noch nicht 
an universitären Lehrerfortbildungsveranstaltungen teilgenommen haben und Lehrer(inne)n, 
die über Erfahrungen mit dieser Form von Lehrerfortbildung verfügen. Der pauschale Vorwurf 
hinsichtlich Theorielastigkeit und mangelnder Praxisnähe in Veranstaltungen der Universitären 
Lehrerfortbildung kann gemessen an den Aussagen Beteiligter nicht aufrecht erhalten werden.“ 
2.3.3.4 Zwischenresümee: Ebenen 
Relation der LFB-Ebenen 
Bezüglich der einzelnen Ebenen von LFB besteht, wie etwa SCHWETLIK (1998, S. 43ff) aus-
führt, eine Korrespondenz zwischen administrativer Struktur und dem LFB-System. Bei-
spielsweise sind lokale LFB beim Schulamt, regionale LFB bei der Bezirksregierung oder 
zentrale LFB beim Kultusministerium oder beim Landesinstitut sowie schilf in der Schule 
oder der Kommune angesiedelt. Dabei haben die verschiedenen LFB-Ebenen unterschiedliche 
Spezifika hinsichtlich solcher Gesichtspunkte wie Verantwortungsbereich, Teilnehmer, Inhal-
te und Transferbedingung, was HAHN (2003, S. 28) folgendermaßen einschätzt: „Grundsätz-
lich ist festzuhalten, dass jede dieser Fortbildungsebenen bezogen auf die Gesamtzielstellung 
von Fortbildung […] ihre Berechtigung hat und durch die unterschiedlichen Zielrichtungen 
und Wirkungsgefüge die differenzierten Fortbildungsbedürfnisse in der Gesamtheit abdecken. 
Von den Nutzern von Fortbildung werden auch alle Ebenen gewünscht und wahrgenommen.“ 
Dementsprechend schreibt etwa WIEMAN (1981, S. 9f) zum Verhältnis von zentraler, regiona-
ler und schulinterner LFB, dass zwischen diesen Ebenen bislang eine Aufgabenverteilung 
existierte, die nach dem Prinzip der Bedürfnisnähe folgendermaßen systematisiert war: zentra-
le Kurse verfolgten vor allem bildungspolitische Aufgaben, regionale Kurse waren stärker auf 
Lehrer-Interessen ausgerichtet und schulinterne wurden gar von den Kollegien selbst getra-
gen. Ergänzend lässt sich das Urteil von SCHULZ (1990, S. 53) anfügen, der zwar einerseits für 
NRW ein abgestimmtes LFB-System zwischen den einzelnen Ebenen beschreibt, indem etwa 
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Moderatoren bzw. Multiplikatoren zentral ausgebildet werden und die LFB-Veranstaltungen 
dann möglichst dezentral durchgeführt werden, er aber gleichzeitig feststellt: 
„In den meisten Ländern der Bundesrepublik Deutschland hat sich strukturell eine Kompromiß-
lösung zwischen Zentralisierung und Regionalisierung ergeben, wobei die Unterschiede auf-
grund der verschiedenen Größen der Länder beträchtlich sind. Der besonders vom Deutschen 
Bildungsrat geforderten Lokalisierung der Lehrerfortbildung in mehr oder minder autonomen 
Bildungseinrichtungen (= Regionale Pädagogische Zentren) scheint eine endgültige Absage er-
teilt worden zu sein.“ 
Dies ist insofern bedauerlich, da ARLT ET AL. (1981, S. 9) gerade die RPZ als wirksam einstu-
fen, während sie ebenfalls die einzelnen Spezifika der Ebenen bestätigen: 
„In den drei Formen der Lehrerfortbildung – örtlich, regional, zentral – haben die Modellver-
suche die jeweils besonderen Vorteile und Anwendungsmöglichkeiten der einzelnen Organisati-
onsformen erkennen lassen. Regionale Pädagogische Zentren und andere Formen der regiona-
len Lehrerfortbildung haben sich als besonders geeignet erwiesen, die Intensität der fachlich-
pädagogischen Arbeit in den Schulen zu steigern.“ 
Eine ähnliche Forderung wird später durch die Evaluationskommission, die das LFB-System 
in NRW untersucht, erneut geäußert (MSW NRW, 1996, S. 28ff). Denn die Evaluatoren haben 
sich mit einzelnen Organisationsstrukturen der staatlichen LFB beschäftigt; dabei betrachten 
sie vor allem die Aspekte formell/informell, lokal/regional/zentral oder punktuell/sequentiell, 
insbesondere jedoch die Verbindung zwischen den einzelnen Ebenen sowie dezentrale Ent-
wicklungen, wobei diese Regionalisierung forciert werden sollte, etwa durch eine Wiederbe-
lebung der RPZ oder einen Ausbau von Versuchsschulen (ebd., S. 32f). Weitere Autoren ge-
langen bezüglich der LFB-Ebenen zu einer vergleichbaren Einschätzung, sehen also deren 
jeweiligen Vor- und Nachteile, fordern aber zugleich eine engere Verzahnung der einzelnen 
Phasen in Form eines Verbundsystems, um beispielsweise ein flexibleres und kurzfristigeres 
Reagieren auf schulnahe Bedürfnisse oder höhere Kontinuität und Synergie-Effekte bei der 
Ressourcenteilung zu ermöglichen (z. B. EDELHOFF, 1996, S. 73f; GRAW & FREDE, 1983, S. 313; 
WIEMAN, 1981, S. 10f; BÖWER-FRANKE & GENGER, 1980, S. 170). So beschreibt etwa das LSW 
(1995, S. 10) bezüglich seines Angebots: „Die dem Angebot zugrundeliegenden Zielvorstel-
lungen und konzeptionellen Überlegungen lassen sich nur aus dem sich ergänzenden und auf-
einander bezogenen Gesamtangebot umfassend erschließen.“ Dazu wird weiter ausgeführt, 
dass es kontinuierliche Beteiligungs- und Abstimmungsprozesse zwischen den verschiedenen 
LFB-Ebenen und deren Zielrichtungen gibt, weshalb etwa im zentralen Bereich bildungspoli-
tische Gesichtspunkte relevant sind, während dezentral die Abstimmung mit lokalen Bedin-
gungen erfolgt (ebd., S. 14): „Zentrale und dezentrale Planungs-, Beteiligungs- und Abstim-
mungsprozesse beeinflussen einander: Die Schwerpunkt-Entscheidungen für landesweite 
Maßnahmen werden durch die Ergebnisse der Erhebungen vor Ort beeinflußt, während die 
ortsnahen Maßnahmen ihrerseits durch die inhaltlichen, methodischen und organisatorischen 
Elemente landesweiter Maßnahmen beeinflußt werden.“ Diesen Zusammenhang hatte schon 
BÖWER-FRANKE (1978, S. 387) beschrieben, als sie ihre Vorstellung zu einem LFB-
Organisationsmodell im Sinne des bereits erwähnten Verbundsystems darlegt: 
„Während lokale und regionale Institute die inhaltliche, organisatorische und materielle Un-
terstützung und Betreuung von in Schulnähe arbeitenden, ihren Lernprozeß selbst organisieren-
den Arbeitsgruppen mit unterschiedlichen Aufgabenstellungen übernehmen sollten, kann die 
Aufgabe zentraler Einrichtungen in der Entwicklung und Organisation von Initiativen für Fort-
bildungsschwerpunkte, in der Erarbeitung von Modellen, z.B. der Curriculumimplementation 
und -revision, in der Zusammenführung von Gruppen und in der Ermöglichung von Erfah-
rungsaustausch bestehen.“ 




Eine alternative Gliederungsmöglichkeit entwirft LIPPERT (1982, S. 66ff), indem sie drei 
Grundformen der LFB beschreibt, die sich auf verschiedenen lokalen Ebenen abspielen und 
unterschiedliche Themenfelder als Schwerpunkt besitzen. Auf der Grundebene der einzelnen 
Schule oder des Schulorts geht es vor allem um aktuelle Anforderungen des Berufsalltags, 
wobei auch beteiligte Gruppen mit einzubeziehen sind, etwa Eltern oder politische und wirt-
schaftliche Vertreter des Umfelds. Dies verweist auch schon auf einen größeren Zusammen-
hang, in dem die Schulwirklichkeit zu sehen ist, und hier sorgt LFB auf Kreisebene für Aus-
tausch und so bieten sich vielfältigere Möglichkeiten, dieselben LFB-Bedürfnisse, die auch 
auf der Grundebene relevant sind, anzugehen. Darüber hinausgehende, allgemeine und grund-
sätzliche Betrachtungen zur Schulwirklichkeit verweisen auf die Landesebene, wo es stärker 
um theoretische schulpädagogische Fragen geht. Insgesamt lässt sich nach LIPPERT (ebd., S. 
73) aber keine Hierarchie oder sonstige Abfolge zwischen den einzelnen LFB-Ebenen herstel-
len, diese stehen vielmehr in einem zirkulärem Verhältnis. 
Ausführlich befasst sich auch BÖHMER (1983, S. 113ff) mit dem Verbundsystem staatlicher 
LFB und beschreibt zunächst die bereits bekannte Aufteilung, wonach beispielsweise eine 
zentrale Steuerung und Koordination von LFB erfolgt und über Regionalisierung der Transfer 
besser gewährleisten kann, etwa durch räumliche Nähe und durch Fortbildungsformen, die 
lehrerzentriert, kooperativ und handlungsorientiert sind. Dazu merkt die Autorin (ebd., S. 
115f) an, dass Regionalisierung kein Widerspruch zur zentralen Organisationsstruktur ist, 
vielmehr greift dies ineinander, indem etwa regional die zentralen Vorgaben und Strategien 
umgesetzt werden. In diesem Zusammenhang sieht HÄRING (1981, S. 63) die LFB-Ebenen als 
Komplementärfunktion. Auch BÜNDER UND NENTWIG (1978, S. 90) geben an, dass mit dem 
Ausbau zentraler Organisationsstrukturen häufig eine parallele Stärkung lokaler und schul-
interner LFB-Formen, also eine Bestrebung zur Regionalisierung und Lokalisierung einher-
geht. Hierbei steht den Autoren (ebd., S. 92) zufolge bei zentraler LFB eher die Bedarfsseite 
im Vordergrund und bei dezentralen Einrichtung eher die Bedürfnisse der Adressaten: 
„Deutlich wird dagegen, daß sowohl die zentralen als auch dezentrale Einrichtungen spezifi-
sche Funktionen und Aufgaben haben, die insgesamt dazu dienen sollen, den Unterricht zu ver-
bessern. Tendenziell übernehmen dabei zentrale Einrichtungen den Teil der Aufgaben, der 
durch bildungspolitische Vorgaben, offiziellem Bedarf oder allgemeine Konzepte charakterisiert 
ist, während dezentrale Einrichtungen sehr viel individueller und bedürfnisorientierter auf ak-
tuelle Probleme des Lehrers eingehen können.“ 
Wenngleich sich die einzelnen LFB-Ebenen zwar unter räumlichen Gesichtspunkten ordnen 
lassen, so ist dies nicht trennscharf. Die Reichweite ist laut BÖHMER (1983, S. 116) letztlich 
eine variable Größe und beispielsweise nur dadurch abzugrenzen, dass es etwa heißt, regional 
sei weder zentral noch lokal, wobei regional zuweilen lokal beinhaltet. Die Autorin (ebd., S. 
117f) schlägt deshalb eine Aufteilung nach Aktionsbereichen vor. Sie unterscheidet zwischen 
länderübergreifend, landesweit bzw. zentral, regional und schulintern, somit ist lokal als spe-
zifische Ausprägung von regional aufzufassen (siehe Abbildung 4). Demnach bedeutet regio-
nal dreierlei: a) räumliche Nähe, b) zeitlich kurzfristige Flexibilität und c) inhaltliche Verbin-
dung zwischen Fortbildungsvorhaben und spezifischer Schulsituation. Schließlich fasst die 
Autorin (ebd., S. 120) ihre Überlegungen zusammen: 
„Im Interesse einer systematisch angelegten, auf Professionalisierung der Lehrer, auf Schul-
entwicklung und bildungspolitische Zielvorgaben hin orientierten Lehrerfortbildung sind zen-
tral und dezentral strukturierte Lehrerfortbildung aufeinander zu beziehen. Dazu sind zentrale 
und dezentrale Einrichtungen als Verbundsystem staatlicher Lehrerfortbildung zu integrieren. 































































Sie haben jeweils spezifische funktionale, strukturelle, methodische, organisatorische und insti-
tutionelle Grundanforderungen zu erfüllen.“ 
 
Dies findet sich auch bei FISCHER (1986, S. 6), die ebenfalls zwischen zentraler und dezentra-
ler LFB unterscheidet und als Differenzierungsmerkmale Flexibilität und Verbindlichkeit he-
ranzieht:  
„Lehrerfortbildung im Spannungsfeld gesellschaftlicher Erfordernisse, individueller Bedürfnis-
se und staatlicher Vorgaben muß einerseits flexibel bei unterschiedlichen Problemlagen Lern-
möglichkeiten bereitstellen, andererseits auch dafür Sorge tragen, daß die Fortbildungsangebo-
te eine verbindliche Wirkung für Schule und Unterrichtspraxis haben und nicht in ihrer Auswir-
kung verpuffen. Kontinuität, Intensität und Konzentration sichern einen höheren Verbindlich-
keitsgrad, verringern aber die flexible Reaktion auf neue Anforderungen oder aktuelle Proble-
me. Zentrale Organisationsformen können eher auf Verbindlichkeit ausgelegt sein, dezentrale 
eher flexibel agieren.“ 
Schon BÜNDER UND NENTWIG (1978, S. 93) haben die LFB-Ebenen ähnlich aufgeteilt. Sie 
merken aber an, dass sie die Funktionszuordnung unter den Begriffen der Organisationsstruk-
tur, zentral oder dezentral, etwas ungünstig finden und stattdessen vorschlagen, von mittelba-
rer oder unmittelbarer LFB zu sprechen, wobei der Bezugspunkt die direkte Veränderung des 
Unterrichtsgeschehens ist. Auch von BÖHMER (1983, S. 120ff) wird entsprechend differen-
ziert: Während sich zentrale Aufgaben eher mittelbar auf LFB beziehen, so ist dies bei dezen-
tralen Einrichtungen unmittelbar der Fall, weshalb mit zunehmender Zentralisierung der Par-
tizipationsgrad ab- und der Abstraktionsgrad zunimmt. Dezentrale LFB weist somit eine grö-
ßere Unterrichtsnähe auf, nicht nur räumlich, sondern auch inhaltlich, etwa durch Teilnehmer- 
und Problemorientierung. Deshalb mahnt die Autorin (ebd., S. 131) an: „Stets jedoch ist das 
Verbundsystem an der Differenzierung in mittelbare und unmittelbare Lehrerfortbildung so-
wie an den drei Prinzipien Schulnähe, Autonomie und Kooperation auszurichten.“ Zudem 
werden die Arbeitsformen dadurch beeinflusst, ob sie eher zentraler oder dezentraler LFB 
zuzuordnen sind, heißt es doch bei BÖHMER (ebd., S. 122): 
„Die methodische Grundanforderung korrespondiert mit den jeweiligen Funktionen und 
Grundstrukturen zentraler und dezentraler Fortbildungseinrichtungen. Sie tritt in der Regel im 
zentralen Bereich als leiterzentrierte Fortbildungsform, im dezentralen Bereich als teilnehmer-
zentrierte Form auf. […] Im Unterschied zu den in zentralen Fortbildungseinrichtungen vor-
Abbildung 4: Ebenen und Aktionsbereiche der Lehrerfortbildung (BÖHMER, 1983, S. 118) 
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herrschenden Veranstaltungsformen – wie mehrtägiger Kurs – ist die Arbeitsweise dezentraler 
Einrichtungen durch die sich über einen längeren Zeitraum hinweg kontinuierlich treffende 
Lehrerarbeitsgruppe charakterisiert.“ 
2.3.4 Akteure der Lehrerfortbildung 
Institutionen 
Der Deutsche Ausschuss für das Erziehungs- und Bildungswesen (BOHNENKAMP ET AL., 1966, 
S. 809) hat festgehalten, dass LFB nicht nur als private Aufgabe des Lehrers angesehen wer-
den kann, denn: „[…] sie ist eine so umfassende Aufgabe, daß sie seine Möglichkeiten im 
geistigen wie im wirtschaftlichen Betracht überschreitet, sie ist überdies in ihrem Wesen und 
ihrem Ziel gar keine nur private Angelegenheit. […] Es ist Pflicht des Staates, Institutionen 
der Weiterbildung zu schaffen und sie zu finanzieren.“ Dementsprechend wurden, wie DA-
SCHNER (2004, S. 294) resümiert, in der BRD in den 1970ern viele LFB-Institutionen aufge-
baut, die überwiegend zentrale LFB betreuen. Vermutlich deshalb stellte sich dem Autor 
(ebd., S. 295) zufolge die institutionelle Situation in der BRD in einer OECD-Studie Ende der 
1970er positiv dar, wenngleich eine EU-Studie in den 1990ern strukturelle Schwächen, etwa 
geringe Ressourcen, erwähnt. Eventuell deshalb betonen HEIMERER UND LOHRER (1983, S. 
646f), dass institutionalisierte LFB aufgrund der vielfältigen Anforderungen an Grenzen stößt, 
weshalb eigenverantwortliche LFB (z. B. Hospitationszirkel oder Literaturstudium) zukünftig 
noch bedeutsamer wird. 
Nichtsdestoweniger halten HECK UND SCHURIG (1982, S. 27) fest, dass es zwei Gründungswel-
len von LFB-Institutionen in Deutschland gab: Erstens in der Nachkriegszeit, als viele Struk-
turen neu aufgebaut werden mussten, und zweitens in den 1970ern als Folge der Schulre-
formdiskussion (siehe auch Punkt 2.3.1). Alles in allem gibt es eine sehr heterogene Anbieter-
Struktur, etwa die erwähnten staatlichen Institutionen, die mittlerweile eine dominierende 
Position einnehmen, sowie freie Träger, z. B. Verbände oder Kirchen, die teilweise mit den 
Landesinstituten kooperieren, und sonstige Einrichtungen, die Möglichkeiten des Fern- oder 
Kontaktstudiums offerieren (z. B. KRÖLL, 1977, S. 48f oder FRIBERG, 1976, S. 16ff; zur Ange-
botssituation siehe auch Punkt 3.5). Es wird jedoch oftmals betont, dass die Bildungsadmi-
nistration ihre privilegierte Stellung nicht im Sinne eines Monopols ausnutzen sollte, sondern 
ein pluralistisches LFB-Angebot ermöglichen, welches umfangreich, diversifizierend sowie 
quantitativ vielfältig sein sollte (z. B. SCHWETLIK, 1998, S. 341f; LSW, 1995, S. 20ff; EDELHOFF, 
1988, S. 327). Denn bereits MOHR (1975, S. 18ff) hat diesbezüglich angeführt, dass es dadurch 
besser gelingen könnte, den heterogenen Interessen der Lehrkräfte gerecht zu werden und 
zusätzlich in bildungsökonomischer Hinsicht die öffentlichen Ressourcen effizienter bzw. 
gezielter zu verwenden. Gleichzeitig wird hervorgehoben, dass eine relative Autonomie der 
Institutionen bedeutsam für die Mittlerstellung der Einrichtungen zwischen Schulverwaltung 
und Lehrerschaft ist (z. B. PÖPPEL & HINTZ, 1990, S. 25; DUMKE, 1980, S. 88f; BOHNENKAMP ET 
AL., 1966, S. 816). Damit soll es nach WIEMAN (1981, S. 4) für die LFB-Organisation möglich 
sein, „[...] einen kontinuierlichen Arbeitszusammenhang zwischen Bildungsverwaltung, Bil-
dungspraxis und Bildungsforschung herzustellen und sich dabei als Mittler zwischen den In-
stitutionen zu verstehen. In einem relativ weisungsfreien Raum soll ein ständiger Dialog zwi-
schen Vertretern dieser Bildungsbereiche mit den Lehrern über die Verbesserung von Schule 
ermöglicht werden.“ Bereits MESSERSCHMID (1956, S. 26) hatte ähnlich argumentiert, als er 
eigenständige LFB-Institutionen forderte: 
„Lehrerweiterbildung ist ein umfassender Aufgabenkreis. Daher muß es eigene Institute geben, 
denen diese Aufgaben übertragen sind, die für sie Mitte und Heim bilden, von denen ständige 
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Anregungen an die Lehrerschaft ausgehen; die sammeln, klären, weiterentwickeln und weiter-
geben, was da und dort, innerhalb und außerhalb der Grenzen eines Landes an pädagogisch 
Hilfreichem und Weiterführendem gedacht und verwirklicht wird; die dafür Sorge tragen, daß 
das pädagogische Leben in Bewegung gerät und bleibt.“ 
So kommt den LFB-Institutionen die wichtige Funktion zu, nicht nur LFB zu planen und neue 
Erkenntnisse zu vermitteln, sondern auch den Austausch anzuregen. Hierzu bietet BÖHMER 
(1983, S. 85f) einen Systematisierungsvorschlag zu LFB-Institutionen an, womit sie sich be-
wusst absetzt von vorherigen Einteilungsversuchen, etwa durch HOCHWALD ET AL. (1974) oder 
BÖWER-FRANKE UND GENGER (1980), da sich diese Autoren ausschließlich auf LFB-
Einrichtungen bezogen hatten. Denn BÖHMER (1983, S. 87ff) zufolge lassen sich verschiedene 
Typen auflisten, etwa Landesinstitute, städtische Institute, Kontaktstudieneinrichtungen an 
Hochschulen, konfessionelle Anbieter, Verbände und Gewerkschaften oder Fernstudienanbie-
ter. Daraus leitet die Autorin drei Typenklassen ab (siehe Abbildung 5): a) LFB als Hauptauf-
gabe, z. B. Landesinstitute oder Lehrerkollegien, b) LFB als Schwerpunkt, z. B. RPZ, Fern-
studien- und Hochschuleinrichtungen oder religionspädagogische Institute sowie c) LFB als 
kleiner Arbeitsbereich, z. B. Volkshochschulen, Verbände oder Betriebe. Dabei ist gleichwohl 
mit HECK UND SCHURIG (1982, S. 15) zu bedenken, dass Institutionen neben offiziellen Zielen 




Abbildung 5: Typenklassen von Einrichtungen zur Lehrerfortbildung (BÖHMER, 1983, S. 88) 
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Insgesamt ist das Problem allerdings, dass kaum Statistiken zur institutionellen LFB vorliegen 
und die vorhandenen zudem nicht miteinander vergleichbar sind (z. B. DASCHNER, 2004, S. 
295; BÖHMER, 1983, S. 112; BELBENOIT; 1979, S. 57; KRÖLL, 1977, S. 49f). Dies ist auch darauf 
zurückzuführen, dass die Einrichtungen in den Bundesländern sehr unterschiedlich sind, etwa 
hinsichtlich Organisation, Personal oder Aufgaben (z. B. FISCHER, 1986, S. 3; HECK & SCHURIG, 
1982, S. 26; FRIBERG, 1976, S. 12). Laut BÖHMER (1983, S. 85) ist dies zudem darin begründet, 
dass die Institutionen regional und örtlich oft historisch gewachsen sind, die föderalistische 
Struktur länderspezifische Ausprägungen bedingt und eine pluralistische Gesellschaft ohnehin 
heterogener LFB-Strukturen bedarf. Jedenfalls bleibt mit HECK UND SCHURIG (1982, S. 27) 
abschließend festzuhalten: 
„Ein erster Indikator für den Stand und die konzeptionelle Einordnung der Lehrerfortbildung 
kann im Vorhandensein besonderer Einrichtungen für Lehrerfortbildung gesehen werden, die 
aus dem bürokratischen Entscheidungs- und Verwaltungsprozeß herausgenommen sind, so daß 
ein bestimmter Spielraum für Innovation und selbständige Verarbeitung erziehungswissen-
schaftlicher und pädagogischer Probleme angenommen werden kann.“ 
Fortbildner 
Nach HECK UND SCHURIG (ebd., S. 30) ist ein weiterer Indikator für den Stand der LFB das 
Vorhandensein hauptamtlichen Personals, wobei die hauptamtlich in der LFB Tätigen groß-
teils ehemalige Lehrer sind; daneben werden häufig Experten, Referenten oder Dozenten auf 
nebenamtlicher Honorarbasis beschäftigt sowie auch Multiplikatoren ausgebildet. Vor dem 
Hintergrund der Professionalisierungsdebatte (siehe Punkt 2.4.2) wird bisweilen empfohlen, 
sich der Frage nach der Qualifizierung der Fortbildner zu widmen (z. B. EDK, 1991, S. 32 oder 
JÄGER, 1975, S. 118). Denn es existiert kaum ein definiertes Berufsbild des Fortbildners. Quali-
fizierungswege dorthin sind unklar, sie führen in der Regel über die Lehrertätigkeit und ein 
klar umrissenes Kompetenzprofil ist nicht vorhanden (z. B. LANDERT, 1999, S. 14ff oder BÖH-
MER, 1983, S. 208f). Dennoch halten HECK UND SCHURIG (1982, S. 30) fest: 
„Über die Auswirkungen des unterschiedlichen Professionalisierungsgrades des in der Lehrer-
fortbildung tätigen Personenkreises kann wenig ausgesagt werden. Es steht zu vermuten, daß in 
der Verfügbarkeit über hauptamtliche Mitarbeiter (neben der erlaßmäßigen Absicherung des 
Status des jeweiligen Fortbildungsinstituts) ein Hinweis auf den Grad der Selbständigkeit und 
auch der Planungskapazität gesehen werden kann.“ 
Auch BÖHMER (1983, S. 211ff) spricht von einer gewissen Autonomie der Fortbildner bei Pla-
nung, Durchführung und Kontrolle von LFB-Maßnahmen, wobei sie als Bezugsgrößen für 
dessen Entscheidungen drei Bereiche aufführt: wissenschaftlicher Fortschritt, schulischer 
Wandel und unterschiedliche Teilnehmervoraussetzungen. Dessen ungeachtet vertritt die Au-
torin (ebd., S. 221ff) den Standpunkt, wonach sich die Professionalisierung des Lehrerfort-
bildner noch im Anfangsstadium befindet, da diese noch zu stark von individuellen Entwick-
lungswegen ausgeht und ihren Ausgang oft in der Praxis hat, da z. B. keine eine spezifische 
Ausbildung oder generell verbindliche Standards existieren. 
Daneben spielen in der LFB nebenamtliche Mitarbeiter eine große Rolle, auch deshalb, da 
Hauptamtliche ohnehin nicht das breite Spektrum schulischer Erfahrungsbereiche abdecken 
und außerdem nur bedingt Praxisbezug herstellen können (z. B. AKADEMIE FÜR LEHRERFORT-
BILDUNG DILLINGEN, 1990, S. 79f oder SCHIRDEWAHN, 1977, S. 19f). Dem nebenamtlichen Mitar-
beiter kommt dabei eine Mittlerfunktion zu, indem er Informations- und Erfahrungsaustausch 
anregt sowie ermöglicht, weshalb ausgeführt wird (AKADEMIE FÜR LEHRERFORTBILDUNG DIL-
LINGEN, 1990, S. 80): „Nebenamtliche Mitarbeit in der Fortbildung ist deshalb nicht Ausdruck 
eines Mangels, sondern – unter Berücksichtung der historischen Entwicklung der Fortbildung 
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in Verbänden und aus der Eigeninitiative der Lehrerschaft – wesentlicher Bestandteil einer 
auf die konkrete Berufspraxis der Lehrer gerichteten Fortbildung, die es ermöglicht, Unter-
richtsvorhaben in der Schulpraxis zu erproben und auszuwerten.“ Dazu sind auch fortbil-
dungsdidaktische Fähigkeiten der nebenamtlichen Mitarbeiter, die fast immer selbst Lehrer 
sind, erforderlich (z. B. SCHOLZ, 1996, S. 78ff; HÄRING, 1990a, S. 31f; WEISS, 1975, S. 18). Ähnli-
ches gilt für Referenten, die beispielsweise eine externe Perspektive eröffnen sollen, weshalb 
BLOBNER (1981, S. 132ff) ausführlich behandelt, wie Referenten in LFB eingebunden werden 
können und wie wichtig dabei deren Betreuung ist. Denn es ist durchaus üblich, dass nebe-
namtliche Fortbildner in der LFB mitwirken (z. B. HÄRING, 1983a, S. 722; HECK & SCHURIG, 
1982, S. 30; SCHIRDEWAHN, 1977, S. 19f). Mitunter wird gar betont, dass Fortbildner in der LFB 
überwiegend nebenamtlich tätig sind (z. B. MEYER, 1985, S. 139; BLOCH ET AL., 1981a, S. 19; 
WEISS, 1975, S. 18). Dies lässt sich unterstreichend durch die Angabe von GRAUDENZ, PLATH 
UND KODRON (1995, S. 20f), wonach beim Hessischen Institut für Lehrerfortbildung neben 40 
Hauptamtlichen zwischen 5000-6000 Nebenamtliche in der LFB aktiv sind. Auch deshalb 
wird von BLOCH ET AL. (1981b, S. 41f) angemerkt: 
„In der Zukunft sehen wir daher in der gezielten Einbindung und Betreuung gerade der 'nebe-
namtlichen' Fortbildner aus dem Schul- und vielleicht auch aus dem Hochschulbereich eine der 
wesentlichen Aufgaben in der Fortbildung, besonders in ihren zentralen Institutionen: Dabei 
gilt es einer weiteren möglichen Differenzierung des Fortbildungsbereichs in 'Fortbildungspro-
fis' beziehungsweise 'Verwaltern von Fortbildungsaktivitäten' einerseits und den vielen Lehrern 
in der Schule und Hochschule, die Fortbildung betreiben andererseits, entgegenzutreten.“ 
Multiplikatoren 
Vielfach sind Moderatoren und Multiplikatoren bei LFB im Einsatz, da nur so eine Breiten-
wirkung erzielt werden kann (z. B. HÄRING, 1996, S. 5f; LSW, 1995, S. 15f; HÄRING, 1983b, S. 
127ff). Allerdings ist streng genommen zwischen Moderatoren und Multiplikatoren zu unter-
scheiden (z. B. LÖSCHE, 2000, S. 110ff oder MEYER, 1985, S. 140ff). Deshalb möchte ich mich 
nun auf Multiplikatoren konzentrieren und behandeln, was sich hierzu in der LFB-Literatur 
findet. Sofern dieses besondere Fortbildungspersonal aber nicht spezifisch für diese Aufgabe 
qualifiziert wurde, bezweifeln viele Autoren, dass das Multiplikatoren-Prinzip in der Schul-
realität funktioniert (z. B. ZIRKER, 1975, S. 72 oder KRÖLL, 1975, S. 26). Dies wird ebenfalls von 
WILL (1987, S. 64) hinterfragt, indem er schreibt: 
„Sowohl die Frage, wer eigentlich Multiplikatorenfunktion per Lehrerfortbildung übertragen 
bekommt, als auch die Frage der 'Transportverluste' ist bisher kaum untersucht worden: Was 
kommt denn eigentlich auf der Ebene der lokalen bzw. regionalen Lehrerfortbildung inhaltlich 
an bzw. in welcher Weise kommen die sogenannten Multiplikatoren ihrer Aufgabe nach? Ist es 
sinnvoll, daß Dienstvorgesetzte (Schulleiter, Schulräte) und Seminarleiter auch noch als in ers-
ter Linie geeignete Multiplikatoren die regionale und lokale Lehrerfortbildung durchführen?“ 
Dies wird durch die Studie von MÖßNER (1995, S. 313) unterstrichen, woraus sich ergeben hat, 
dass die LFB-Betreiber nicht wissen, ob die Multiplikatoren in ihrem Sinne agieren und es 
darüber hinaus so zu sein scheint, dass vom Fortbildner nicht beeinflusst werden kann, wie 
der Transfer verläuft. Ebenfalls etwas skeptisch sind ALPHÉUS, HANTELMANN, WEIDEL UND 
WORMS (1990, S. 389f), da sie überlegen, ob das Multiplikatoren-Modell nicht für eine in-
strumentalisierte LFB steht und dabei nur bedingt effektiv ist. Deshalb wird von den Autoren 
(ebd., S. 405f) betont, dass die Multiplikatoren eine relative Autonomie bei der Umsetzung 
benötigen. Außerdem sollten die Multiplikatoren das Kursmaterial adaptieren und auch LFB-
Fähigkeiten vermittelt bekommen. Dann scheint möglich, was ARLT ET AL. (1981, S. 9) ange-
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ben: „Die zentrale Ausbildung von Multiplikatoren ist wirkungsvoll, sie erfordert aber einen 
entsprechenden Personalaufwand, z. B. in Form von Anrechnungsstunden.“ 
Eine andere Form der Multiplikationswirkung, nämlich die Weitergabe der LFB-Inhalte an 
Kollegen, wird eher skeptisch beurteilt, da etwa nach MEYER (1985, S. 139) oder SCHWETLIK 
(1998, S. 241) die implizierte multiplikative Wirkung von LFB kaum stattfindet. Dies ge-
schieht lediglich über unsystematische persönliche Interaktion. Schon HÄRING (1983b, S. 133) 
hat hierzu konstatiert: „Die leichtfertige Hoffnung, ein Lehrgangsteilnehmer sei auch automa-
tisch Multiplikator in seiner eigenen Schule, hat sich – das ist jedenfalls unsere Erfahrung – 
nicht erfüllt. Der oft übliche 5-Minuten-Bericht am Ende einer Lehrerkonferenz über die er-
lebten Inhalte einer Tagung hat eher einen Abschreckungs- als einen Motivationseffekt.“ Und 
PRENZEL (1995, S. 34f) bestätigt dies, indem er ausführt: „Daraus kann geschlossen werden, 
daß die Rückkoppelung zur Schule als Institution nur gering ausgebildet ist. Lehrerinnen und 
Lehrer, welche an Fortbildung teilgenommen haben, strahlen demnach ihre neuen Kennt-
nissen und Fähigkeiten kaum auf ihr Umfeld an der Schule aus.“ Denn laut KRAMP UND WEH-
LE (1972, S. 6) ist anzunehmen: „[…] die informelle Weitergabe von Lehrgangsergebnissen 
überfordert alle Beteiligten in zeitlicher wie in sachlicher Hinsicht.“ Nach HAENISCH (1995, 
S.18f oder 1988, S. 43f) sind Multiplikationseffekt dabei förderlichen und hemmenden Fakto-
ren ausgesetzt (zur Wirksamkeit von LFB siehe Punkt 4.2). 
2.4 Didaktik der Lehrerfortbildung 
In der LFB-Literatur wird gelegentlich bemängelt, dass es kaum Entwürfe zu einer eigenstän-
digen LFB-Didaktik gibt und oftmals nur fragmentierte Bestimmungsstücke vorzufinden sind 
(z. B. ISRAEL, 1990, S. 173; MEYER, 1985, S. 74; WEIBEL, 1979, S. 74). So fordert auch BÖHMER 
(1983, S. 314), dass eine LFB-Didaktik noch zu entwickeln ist: 
„Erst sie schafft die Grundlagen, Lehrerfortbildung in ihren Zielen und Inhalten aus einerseits 
der Beliebigkeit bildungspolitischer Interessen auf seiten des Staates, andererseits partikularis-
tischer beruflicher Verwertungsabsichten auf seiten der Lehrer herauszuführen. Didaktik der 
Lehrerfortbildung meint eine Theorie der Analyse, Zielsetzung und Zielrealisation, die auf Lern- 
und Handlungssituationen im Beruf stehender Lehrer gerichtet ist.“ 
Einer LFB-Didaktik kommt somit entscheidende Bedeutung zu, was sich auch in einer Fest-
stellung des LSW (1990, S. 8) widerspiegelt: „Ihr genuines Arbeitsfeld muß die Lehrerfortbil-
dung selbst klären und vor allem fortbildungsdidaktisch definieren.“ Insgesamt lassen sich 
meiner Ansicht nach drei Diskussionsstränge bei der bisweilen unübersichtlichen Auseinan-
dersetzung um die LFB-Didaktik beobachten: Einmal a) generell ausgerichtet auf Ziele und 
Aufgaben der LFB (siehe Punkt 2.2.3), sodann eher darum bemüht, eine b) Systematisierung 
der LFB-Didaktik vorzunehmen (siehe Punkt 2.4.1), etwa anhand von fortbildungsdidakti-
schen Prinzipien oder Planungsrastern für die Kurs-/Programmentwicklung und schließlich 
etwas c) konkretere Gestaltungsempfehlungen oder Konzeptionen einzelner LFB-Modelle 
(siehe Punkt 2.4.2), etwa projektorientierter LFB. Sicherlich ist diese Differenzierung nicht 
trennscharf, dennoch will ich im Folgenden versuchen, die verschiedenen Beiträge zu LFB-
Didaktik aus Übersichtsgründen entsprechend zu ordnen. 
2.4.1 Systematisierungsversuche zur Didaktik der Lehrerfortbildung 
Anknüpfungspunkte 
FRIBERG (1976, S. 25f) konstatiert, dass bei den methodisch-didaktischen Fragen in Zusam-
menhang mit LFB vor allem Schwierigkeiten und deren Bewältigung bei der Veranstaltungs-
durchführung sowie weiterhin die Adäquatheit von Arbeitsformen thematisiert werden, also 
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eher eine praxisbezogene Sichtweise vorzufinden ist. Dabei zeigt sich schon bei JÄGER (1975, 
S. 76) eine integrierende Perspektive, da der Autor eine theoretische und praktische Herange-
hensweise verbinden will: „Eine Didaktik der Lehrerfortbildung kann nur entwickelt werden 
im Verbund mit einer kontrollierten Empirie und einer elaborierten Theorie der LFB.“ Dies 
wird von KNAB (1981a, S. 9) aufgegriffen, wobei die Autorin den Akzent stärker auf die LFB-
Praxis als Ausgangspunkt setzt: „Hier zeigt sich ein Charakteristikum der Didaktik der Leh-
rerfortbildung, die sich allmählich zwischen Organisationskonzepten und Lehrgangsmethodik 
verselbständigt: sie entfaltet sich als praxisbegleitende Reflexion in der Erprobung neuer An-
gebotsformen und in der Auseinandersetzung mit den z.T. divergierenden Interessen von 
Fortbildungsträgern und Teilnehmern.“ Daran schließt sich MEYER (1985, S. 179) an, demzu-
folge die Auseinandersetzung mit LFB sowohl theoriebasiert als auch zugleich praxisbezogen 
sein sollte, wobei den LFB-Institutionen eine Vermittlerfunktion zukommen könnte. Insofern 
ist mit Blick auf eine LFB-Didaktik gemäß KLIPPERT (1983, S. 237) festzuhalten: „So gesehen 
ist die LFB-Didaktik ein wichtiger Pfeiler einer differenzierten, konzeptionell gefestigten, be-
darfsgerechten und nicht zuletzt auch 'wirksamen' LFB, einer LFB, die das nötige Maß an 
Konzeptionssicherheit, Reflexionsstärke, Selbstbewußtsein und Autonomie besitzt.“ 
Alles in allem werden damit aber die schon erwähnten abstrakten Funktionszuschreibungen 
zur LFB-Didaktik kaum greifbarer. Daher zeige ich zunächst kurz auf, welche Anleihen an 
allgemeiner Didaktik gemacht werden, bevor ich auf darauf basierende Systematisierungsver-
suche eingehe. Die Orientierung an allgemeiner Didaktik wird durch ISRAEL (1990, S. 173) 
folgendermaßen begründet: „Alle organisierten Lernprozesse sind nach didaktischen Ge-
sichtspunkten gestaltet. Unterschiede gibt es in dem Elaborationsgrad didaktischer Überle-
gungen und Konzepte. Auch dann, wenn didaktische Überlegungen nicht explizit geäußert 
werden, wird die Struktur und der Ablauf organisierter Lernprozesse durch implizite didakti-
sche Überlegungen und Zielvorstellungen mitgesteuert.“ Sehr ausführlich setzt sich das LSW 
(1990, S. 10ff) mit LFB-Didaktik auseinander, da mit diesen Überlegungen zu einer didak-
tisch reflektierten Theorie und Praxis die einseitige Fixierung auf eine methodendominierte 
Orientierung überwunden werden soll. So wird zunächst in Anlehnung an Adl-Amini (1986) 
kurz auf unterschiedliche Ebenen didaktischer Theoriebildung eingegangen, demzufolge etwa 
eine ziel- oder handlungstheoretische Ausrichtung angestrebt werden kann. Für die makrodi-
daktische Ebene der LFB ist dabei vor allem der zieltheoretische Anspruch einzulösen. Dem-
gegenüber ist die mikrodidaktische Ebene eher handlungstheoretisch aufzufassen, was auch 
für Aushandlungsprozesse gilt mit Vertretern der Nachbar- und Bezugsbereiche
21
. Sodann 
wird auf nach pragmatischen Gesichtspunkten ausgewählte Theorien zur Unterrichtsdidaktik 
eingegangen, um zu prüfen, ob sich dort transfergeeignete Strukturmomente für eine zu kon-
zipierende LFB-Didaktik finden. Danach werden etwa das bildungstheoretische Modell nach 
Klafki (1963), das Berliner Modell von Heimann, Otto und Schulz (1965) oder dessen Wei-
terentwicklung zum Hamburger Modell durch Schulz (1980) behandelt. Schließlich wird dar-
auf basierend abgeleitet (ebd., S. 17): 
„Lehrerfortbildung als kommunikativ-didaktisch strukturierte Handlungssituation muß sich von 
Klafkis Zielprimat her daran erinnern lassen, daß neue Erkenntnisse, Lösungsmodelle und In-
novationskonzepte nicht ohne weiteres durch Binnenkommunikation der Teilnehmergruppen 
erarbeitet werden können, sondern immer auch der wissenschaftlich und fortbildungsdidaktisch 
reflektierten Intervention 'von außen' bedürfen. Daß diese Angebote von außen einem Prozeß 
der kommunikativen und subjektiven Passung in der Gruppe ausgesetzt werden müssen, ergibt 
                                                 
21
 Auf die unterschiedlichen didaktischen Ebenen werde ich später noch genauer eingehen. 
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sich aus den bisher vorgetragenen Überlegungen zum interpretativen Grundverständnis der 
Fortbildungsarbeit.“ 
Systematisierungsansätze und Orientierungsrahmen 
Letztlich dienen diese Versuche, sich an unterschiedlichen Didaktik-Modellen anzulehnen, 
dazu, die LFB-Didaktik zu systematisieren. So hat bereits FRIBERG (1976, S. 26f) unterschied-
liche Klassifikationsversuche aufgezeigt, etwa anhand von Dauer und Beginn der LFB-
Maßnahmen, aber auch durch eine Differenzierung zwischen Grund- und Aufbaukursen. Al-
ternativ wird bezüglich der Ziele und Tätigkeiten eingeteilt, beispielsweise nach Arbeitskreis, 
Informationsvermittlung, Erfahrungsaustausch oder Verhaltenstraining; zuweilen wird auch 
bei den Phasen angesetzt, etwa bei der Untergliederung nach Vorfeld, Durchführung und 
Nachbearbeitung einer LFB-Maßnahme. Dabei ist aber nach MEYER (1985, S. 88ff) ein Prob-
lem, dass vielfach didaktische Dimensionen im LFB-Kontext anders und nicht immer einheit-
lich benannt sind, wie er in einer tabellarischen Auflistung belegt (siehe Tabelle 1). 
 
Tabelle 1: Didaktische Dimensionen, Aspekte und Begriffe in der LFB/LWB (MEYER, 1985, S. 89) 
Dimension Aspekte, z. B. LFB-Begriffe, hier: Niedersachsen 
Voraussetzungen 
der LFB/LWB 
rechtliche, finanzielle, sächliche, räumliche, 
zeitliche, personelle und institutionelle 
Rahmenbedingungen und Ressourcen; 
historisches “Erbe“: Traditionen; 
Stand der Theorie 
Erlasse zur LFB, Dezernate, Haushaltsplan, 
Dezernatsquoten, LFB-Heime, Teilnehmerquo-
ten, Kooperationspartner, Meldeverfahren, 
Kursvorschlag, Kursbericht,  
Kursleiter/Referenten, Adressaten 
Ziele/Intentionen Orientierung an wissenschaftlichen, weltan-
schaulichen, religiösen, politischen, rechtli-
chen Werten und Normen; 
explizite und implizite Ziele 
Bildungspolitische Vorgaben, Schwerpunkte 
Abstimmungsgespräche mit MK und BR 
Genehmigung des LFB-Programms durch MK 
LFB-Programm 
Kursprogramm mit Kurszielen 
Arbeitsplan mit Erläuterungen 
(Berücksichtigung von Teilnehmerwünschen 
während des Kurses) 
Inhalte/Themen Inhalte = noch nicht “Bildungsinhalte“ 
Themen = didaktisierte Inhalte 




sich/etwas darstellen, zuhören 
Kursklima, Erfahrungsaustausch 
Methoden Organisations- u. Vollzugsformen (Ar-
beitsweise, Sozialformen, Veranstaltungs-
formen, Kurstypen) 
Planungsverfahren im NLI: Programm-
Planung/Kurs-Planung 
Kooperation: NLI/Kursleiter/Referenten 
Kurs-Durchführung: Gestaltung der Lehr-, 
Lern-, Arbeitsprozesse 
Medien technische Geräte 
“Ziel u. Inhaltsträger“ 
Medienerziehung als Thema 
Planungsbereich: Medien/Medienerziehung 
Kooperationspartner: Landesbildstelle 
Produkte Lernergebnisse/Arbeitsergebnisse NLI: LFB-Programm 
Kurse: Kursbericht/Kursergebnisse 






Evaluation und Entwicklung 
Programm-Auswertung 
Teilnehmer-Statistik 
Evaluation der Kurspraxis 
(z. B. Kursberichte) 
 
Einen Schritt weiter geht das LSW (1990, S. 9f), indem es LFB als didaktisch strukturierte 
Handlungssituation auffasst und damit von sonstigen, mannigfaltigen Tätigkeiten abgrenzt, 
die potenziell Fortbildungseffekt aufweisen können. Deshalb werden in Anlehnung an Flech-
sig und Haller (1975) unter LFB diejenigen Arbeitsprozesse der Planung, Durchführung und 
Auswertung aufgefasst, die fortbildungsdidaktisch definiert sind (ebd., S. 9): „Alle Fortbil-
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12.4 Neue Wissensbestände aus Theorie und Praxis zu den 
 ausgewählten Problem- und Themenbereichen im Sinne  
 exemplarischen Lernens aufarbeiten 
12.5 Erfahrungen und Interessen der von den Problemen 
 unmittelbar betroffenen berücksichtigen 
12.6 Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung der Problem- 
 lösung bzw. der Nicht-Lösung des Problems prüfen 
12.7 Ermittlung und Bewertung existierender 
 Lösungskonzepte und -modelle 
12.8 Ggf. Entwicklung neuer problem- und 
 situationsangemessener Lösungskonzepte und -modelle 
12.9 Training von Fertigkeiten/Fähigkeiten zur Problem- 
 lösung sowie zur Realisierung von schul- und unter- 
 richtsbezogenen Lösungskonzepten und -modellen 
12.10 Umsetzung dieser Lösungskonzepte und -modelle in 
 den je eigenen Praxisfeldern der Teilnehmer sowie 
 Reflexion/Revision der einzelnen Realisierungs- 
 schritte und -ergebnisse 
1.1 Aktuelle und relevante Entwicklungen 
 und Probleme in nationalen und 
 internationalen Bereichen 
1.2 Lebenswelt von Schule, Schülern, 
 Lehrern und Eltern 
2. Bedingungsfelder der LFB: normative, personelle und materielle Rahmenbedingungen 
2.1 Inhaltliche Bedingungen 
























































































8. Organisationsformen von Lehrerfortbildung 
8.1 Sequentielle Formen 
8.2 Punktuelle Formen 
9. Förderung von Kommunikation und Kooperation/Durchgängige Prozessreflexion und -Evaluation 
10. Planung und Vorbereitung 
10.1 Erhebung und Klärung von Adressaten- und  
 Teilnehmervoraussetzungen 
10.2 Klärung und Regelung organisatorischer und 
 materieller Durchführungsfragen 
11. Eröffnung 
11.1 Informationen über das je spezifische Fortbildungs- 
 angebot: Ziele, Inhalte, Methoden, Materialien, etc. 
11.2 Erste Erhebung und Klärung von Teilnehmerinteressen: 
 Ermittlung und Artikulation von Teilnehmerproblemen 
 und-problemsichten - jeweils im Hinblick auf das 
 Inhaltsspektrum der konkreten Fortbildungsangebote 
11.3 Erste Problemdefinition und Zielvereinbarungen zum 
 Arbeitsprozess im Anschluss an das Fortbildungs- 
 angebot sowie an Interessen und Problemsichten von 
 Teilnehmern 
12. Erarbeitung 
12.1 Darstellung, Formulierung, Präsentation ausgewählter 
 Probleme, Situationen, Fragen- oder Themenkomplexe 
 aus den jeweiligen Fortbildungsangeboten 
12.2 Subjektive Wissensbestände, Erfahrungen und 
 Deutungen der Teilnehmer im Hinblick auf die 
 ausgewählten Probleme, Situationen, Fragen- 
 und Themenkomplexe ermitteln und definieren 
12.3 Ziele für den weiteren Arbeitsprozess prüfen 
 und konkretisieren 
13. Abschluss 
13.1 Ergebniszusammenfassung und -bewertung/ 
 summative Evaluation 
13.2 Sicherung des Transfers/der Implementation von 
 Fortbildungsergebnissen und -produkten in den 
 je spezifischen Praxisfeldern der Teilnehmer 
13.3 Planungen und Vereinbarungen zur Weiterarbeit im  
 Schulalltag nach Abschluss der organisierten Fortbildung 
9. Förderung von Kommunikation und Kooperation/Durchgängige Prozessreflexion und -Evaluation 
8.3 Zentrale Formen 
8.4 Regionale Formen 
8.5 Lokale Formen 
8.6 Schulinterne Formen 
2.3 Zeitliche Bedingungen 
2.4 Finanzielle Bedingungen 
2.5 Personelle Bedingungen 
1.3 Schülervoraussetzungen 
1.4 Lehrervoraussetzungen 
1.5 Voraussetzungen in den  
 jeweiligen Schulen 
1.6 Unterrichtspraxis 
1.7 Erziehungs-, Sozial- und Fachwissenschaften 
1.7.1 Allgemeine Didaktik, Fachdidaktik und -methodik 
1.7.2 Schul- und Bildungstheorien 
1.7.3 Schule als soziale Organisation, 
 Schulentwicklung, Schulberatung 
1. Bezugsfelder der Lehrerfortbildung 
dungsbeteiligten müssen den jeweiligen Arbeitsprozeß bewußt als eine fortbildungsdidakti-
sche Handlungssituation verstehen, bei deren Planung und Realisierung Durchführungsbe-
dingungen geklärt werden müssen, Ziele definiert, Inhalte ausgewählt, Methoden- und Orga-
nisationsfragen entschieden und Verfahren der Wirkungskontrolle (Reflexion, Evaluation und 
Transfer) bedacht werden müssen.“ Dabei gilt, dass LFB-Didaktik nicht nur auf die einzelne 
Maßnahme ausgerichtet ist, sondern auch darüber hinaus greifende Elemente zu beachten 
sind, z. B. institutionelle, personelle, ökonomische und konzeptionelle Rahmenbedingungen 
(siehe Abbildung 6), denn hierzu heißt es (ebd.): „Daß diese Komplexe, soweit sie außerhalb 
der konkreten Fortbildungsveranstaltungen liegen, gegenwärtig zumeist von der politischen 
Administration, der Schulverwaltung und der Fortbildungsverwaltung entschieden werden, 
bedeutet nicht, daß es sich dabei um Fortbildungsaspekte außerhalb des didaktischen Den-
kens handelt.“  
 
Aus diesem Grund sollten auch LFB-Probleme konzeptioneller oder struktureller Art bereits 
in der fortbildungsdidaktischen Diskussion erörtert werden, womit sich LFB-Didaktik in ei-
Abbildung 6: Fortbildungsdidaktischer Orientierungsrahmen zur fortbildungsdidaktischen Analyse (LSW, 1990, S. 22) 
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nen makro- und einen mikrodidaktischen Bereich untergliedern lässt (ebd., S. 9f): Während 
mikrodidaktisch alle konkreten Lehr- und Lernprozesse im weiteren Sinn, also auch deren 
Planung, Realisierung und Auswertung bzw. Reflexion meint, so ist Makrodidaktik darauf 
bezogen, zugleich aber sowohl vor- als auch nachgelagert, da hier u. a. über inhaltliche, finan-
zielle und zeitliche Aspekte entschieden wird. Diesbezüglich merkt PRIEBE (1990b, S. 90) an: 
„Makrodidaktisch gilt es also, einen kategorialen Reflexions- und Entscheidungsrahmen zu 
gewinnen, der für alle makroentscheidungsbeteiligten Einrichtungen aus den Bereichen Leh-
rerfortbildung, Politik, Wissenschaft und Verwaltung didaktische Legitimationsrationalität 
herstellt.“ 
Vom LSW (1990, S. 21ff) und auch PRIEBE (1990b, S. 87ff) werden sodann die Grundelemen-
te einer LFB-Didaktik in einem Orientierungsrahmen zusammengeführt, der sowohl den mak-
ro- als auch den mikrodidaktischen Bereich umfasst (siehe Abbildung 6). Die Darstellung der 
einzelnen Elemente mitsamt ihren Relationen und Interdependenzen soll bei der fortbildungs-
didaktischen Analyse helfen und für Planung, Durchführung und auch Auswertung von LFB-
Tätigkeit herangezogen werden können – wobei es im konkreten Anwendungsfall auf die je-
weils spezifischen Bedingungen adaptiert werden muss, also möglicherweise Akzentuierun-
gen verschoben oder unterschiedliche Ausdifferenzierungen vorgenommen werden müssen 
(ebd., S. 21): „Die fortbildungsdidaktische Rahmenkonzeption läßt sich also nicht deduktiv 
handhaben. Ihr Kategoriengefüge steckt den Rahmen der Fortbildungsarbeit ab; in jedem 
Fall aber bedarf es der produktiven Prüfung und Gestaltung in der konkreten Fortbildungs-
arbeit.“ 
Differenzierung hinsichtlich Lehrerweiterbildung 
In Abbildung 6 wird der genuine Arbeitsbereich der LFB als didaktisches Handlungsfeld dar-
gestellt, indem beispielsweise PRIEBE (1990b, S. 87ff) LFB als didaktisch strukturierte Hand-
lungssituation unter Einhaltung fortbildungsdidaktischer Mindestanforderungen beschreibt, 
zugleich aber anfügt, dass dieses Modell kritisch zu prüfen ist. Dementsprechend grenzt IS-
RAEL (1990, S. 175) LWB von LFB auf didaktischer Ebene ab, wobei in der LWB ebenfalls 
zunächst das Verhältnis zu den Bedingungsfeldern zu klären und der eigene Arbeitsbereich in 
normativer, personeller und materieller Hinsicht abzustecken und außerdem bei der Konzepti-
on einer spezifischen Maßnahme die vielfältige Bezugsfelder zu prüfen sind. Der Autor (ebd., 
S. 176) fährt dann jedoch fort: 
„Deutlich unterschiedliche Akzente erfährt die Lehrerweiterbildung aber dadurch, daß die Be-
dingungsvorgaben der Qualifikationserweiterungsmaßnahmen den Weiterbildungsprozeß von 
Ziel, Organisation und Inhalt her weitreichender vorstrukturieren als dies in der Regel bei Leh-
rerfortbildungsmaßnahmen der Fall ist. Während die Lehrerfortbildung erst über die Einbezie-
hung und Prüfung weiterer didaktischer Kategorien zu konkreten Zielvereinbarungen und In-
haltsbeschreibungen kommt, die zudem ständiger kommunikativer Absicherung durch die Teil-
nehmerInnen bedürfen, sind diese in den Qualifikationserweiterungsmaßnahmen durch fachspe-
zifische Vorgaben weitergehend vordefiniert.“ 
Somit ergibt sich für LWB ein durch fachspezifisch akzentuierte Ziel-, Inhalts- und Organisa-
tionsprämissen modifizierter Planungsrahmen, wobei der Autor (ebd., S. 176) zu bedenken 
gibt, dass der Implikationszusammenhang aller Elemente gewahrt sein muss, also keine ein-
dimensionale Ausrichtung auf rein fachspezifische erfolgen sollte. Was darunter zu verstehen 
ist, wird durch ISRAEL (ebd., S. 178) folgendermaßen präzisiert: „In der didaktisch angeleite-
ten Inhaltsauswahl haben die Dimensionen der Sachlogik, der Teilnehmervoraussetzungen, 
der pädagogischen Dimension und der formal/rechtlichen Bedingungsdimension Relevanz. 
Erst die Inbeziehungsetzung dieser vier Dimensionen über die darin enthaltenen Kategorien 
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kann die Inhaltsauswahl didaktisch legitimieren.“ Diese Dimensionen sind in Kategorien un-
tergliedert, welche anhand von Schlüsselfragen präzisiert sind mit der Intention, eine gewisse 
„Verfahrensrationalität“ (ebd.) zu gewährleisten. Neben den vier aufgeführten Dimensionen, 
die vor allem Auswahlkriterien für eine fachdidaktische Inhaltsbestimmung liefern, sind darü-
ber hinaus an Allgemeinbildungskonzepte zu denken (ebd., S. 183): „Es ist zu fragen, welche 
Inhalte geeignet sind, das von Klafki vertretene Allgemeinbildungsverständnis im Sinne der 
Bearbeitung gesellschaftlicher Schlüsselprobleme in Gegenwart und Zukunft lösen zu helfen. 
Unter fachdidaktischen und allgemeindidaktischen Gesichtspunkten ist hier auch die jeweili-
ge Entwicklung der Fachpraxis mit ihren technologischen Anforderungen und gesellschaftli-
chen Konsequenzen zu prüfen.“ Es kommt als zweiter Aspekt das Prinzip der Exemplarizität 
hinzu. Dies soll behilflich sein, die unterschiedlichen inhaltlichen Auswahlvorschläge in ein 
Gesamtkonzept mit dem Ziel zusammenzuführen, Modelle zu entwerfen, die die Komplexität 
reduzieren können. 
Programmentwicklung 
Kommen wir zurück zur Planung von LFB und betrachten nun etwas konkreter die Prog-
rammentwicklung. Dabei ist zunächst nach RECKMANN (1992, S. 10) die Herausforderung zu 
nennen, schulische Problemlagen zu erkennen sowie zu antizipieren, um darauf mit inhaltlich-
konzeptionellen Angeboten zu reagieren bzw. möglichst proaktiv im Vorfeld agieren zu kön-
nen. Gleichzeitig sind dabei die Interessen und Bedürfnisse der LFB-Adressaten zu berück-
sichtigen, was auch die didaktischen Struktur- und Prozessbedingungen von LFB inkludiert. 
Dies wird ergänzt durch LANDERT (1999, S. 10f), wonach in die LFB-Planung vielfältige In-
formationen miteinbezogen werden, die unterschiedlich systematisch gesammelt werden. Da-
bei entwickeln sich LFB-Inhalte mehr und mehr von einer engen fachlichen Fixierung hin zu 
weiteren, beispielsweise überfachlichen Fragestellungen. Neben dem einzelnen Lehrer rückt 
auch zunehmend die gesamte Schule in das Blickfeld. Um hierbei eine gewisse Kontinuität 
abseits bildungspolitischer Trends gewährleisten zu können, wird wiederholt gefordert, dass 
die LFB-Institutionen bei ihren Planungen möglichst autonom sein sollten, wie es u. a. HECK 
UND SCHURIG (1982, S. 30f) erläutern: 
„Entscheidendes Gewicht für die Autonomie eines Lehrerfortbildungsinstituts haben die Rege-
lungen für die Erstellung des Programms, da hier – bei aller denkbaren Vielfalt des Angebots 
im einzelnen und bei sonstiger, weitgefaßter Eigenständigkeit – über die Prioritäten in der 
Fortbildung entschieden wird. Es ist dabei leicht vorstellbar, daß seitens der Behörden andere 
Vorstellungen entwickelt werden als von den Fortbildungsinstituten selbst oder von der Lehrer-
schaft und ihren Interessenvertretungen.“ 
Hierbei ist aber laut BECKER (1983, S. 267f) nicht unproblematisch, dass es einen langfristigen 
Planungsvorlauf gibt. Dabei sind etwa Informationen zur Nachfrage auszuwerten sowie weite-
re Einflussfaktoren zu berücksichtigen, z. B. Anforderungen der Lehrpläne, gesellschaftliche 
Entwicklungen, die auf das System wirken, erziehungstheoretische und bildungspolitische 
Diskussionen sowie fachdidaktische und fachwissenschaftliche Konzepte. Schon HARTMANN 
(1975, S. 32f) hat darauf hingewiesen, dass ein Angebot-Nachfrage-Modell, welches über die 
Kursstatistik einen Nachfrage-Index ermittelt, nur bedingt aussagekräftig ist, u. a. aufgrund 
schulischer oder sonstiger Hinderungsfaktoren (siehe dazu auch Punkt 3.6). Zudem macht 
unter anderem LANDERT (1999, S. 11) deutlich, dass der Versuch, über einen zyklischen Re-
gelkreis, nämlich Bedürfnisermittlung, Programmarbeit, Realisierung, Evaluation und Prog-
rammmodifikation, systematisch Adressatenbedürfnisse einzubinden, mit etlichen Schwierig-
keiten verbunden ist. Hierzu gehören beispielsweise ungenaue Befragungskategorien oder 
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auch vielfältige unwägbare Faktoren, so dass eine Lücke klaffe zwischen Bedürfnismitteilung 
und der tatsächlich realisierten Teilnahme (siehe hierzu auch Punkt 3.5.3). 
2.4.2 Gestaltungsprinzipien zur Didaktik der Lehrerfortbildung 
Heterogene Begrifflichkeiten 
Bezüglich der didaktischen Gestaltung von LFB werden immer wieder vielfältige Prinzipien 
genannt, bisweilen auch nur als Aufzählung von Adjektiven wie praxisnah, teilnehmer-, prob-
lem-, produkt- oder erfahrungsorientiert ohne eine ausführliche Erläuterung (z. B. DVLFB, 
2003, S. 140; SCHMIDT, 1986, S. 10ff; MEYER, 1985, S. 121f; HEIMERER & LOHRER, 1983, S. 655). Es 
kommt erschwerend hinzu, dass mitunter heterogene Bezeichnungen verwendet werden. Eini-
ge dieser Auflistungen entstammen darüber hinaus Publikationen der LFB-Institutionen, wo-
rin didaktische Prinzipien zur Charakterisierung des eigenen Programmangebots genannt 
werden (z. B. LFS, 2002a, S. 34ff oder MSW NRW, 1996, S. 11f). So werden vom LSW (1995, S. 
12ff) als didaktischen Grundprinzipien genannt: praxis-, problem- und wissenschaftsbezogen, 
bedarfsorientiert, präventiv und teilnehmerorientiert. Deshalb gilt für Lehrer, dass sie im ge-
samten LFB-Prozess partizipieren können, kollegiale Kooperation sowie aktive Mitwirkung 
angestrebt werden und dafür Anerkennung sowie Berücksichtigung individueller Bedürfnisse 
gewährleistet sind. Ein weiteres wichtiges Prinzip ist auch die Sequentialisierung, wodurch es 
besser möglich ist, einen Theorie-Praxis-Bezug hinzubekommen. Zusätzlich wird das Materi-
al für die LFB nach fortbildungsdidaktischen Prinzipien adressatengerecht aufbereitet. Insge-
samt gilt hier, dass mit diesen Prinzipien jeweils besondere Akzente gesetzt werden sollen, 
wobei sie allesamt eint, dass sie normative Geltung beanspruchen und Forderungen oder Gü-
tekriterien entsprechen (ebd., S. 17). Insbesondere in LFB-Kontext beruhen sie weniger auf 
eingehenden theoretischen Erörterungen, sondern resultieren eher aus Praxisreflexion und 
konsensuellen Verständigungsprozessen, weisen also mehr einen pragmatischen Zuschnitt 
auf. 
Ausgewählte Prinzipien 
Zugleich wird darauf hingewiesen, dass sich aus Prinzipien der LFB keine konkreten Ent-
scheidungen über Ziel, Inhalt oder Methodik ableiten lassen; dennoch handelt es sich nicht 
nur um Leerformeln, ihre Funktionen besteht eher darin, als diskursives Instrument Aushand-
lungsprozesse anzustoßen (ebd., S. 18): „Prinzipien werden zu einem heuristischen Mittel, 
wenn sie als Aufforderung an alle Beteiligten verstanden werden, sich über Geltungsansprü-
che und Reichweite eines Gegenstandes, einer Problemlösung, eines Konzepts, eines be-
stimmten Handelns kommunikativ zu verständigen. Die – auf einen Begriff gebrachten – Prin-
zipien zentrieren die Diskussion und machen auf wichtige Forderungen aufmerksam.“ Da die 
Prinzipien dennoch offen, eben nicht abgeschlossen expliziert bzw. eher vorläufig bestimmt 
sind, bieten sie eine Art Diskussionsplattform, auf die sich alle Beteiligten einlassen können. 
Daneben wird noch deutlich gemacht, dass aus den kommunikativen respektive intersubjekti-
ven Basisstrukturen sowie der subjektiven Dimension kein didaktisches Grundgefüge der 
LFB deduktiv ableitbar ist (ebd., S. 18f): 
„In diesem Fall muß das didaktische Kategoriensystem der Lehrerfortbildung zur Prüfung ge-
stellt und im Bedarfsfall begründet verändert werden können. Prinzipien können die vorgenann-
ten Funktionen bei der Prüfung des didaktischen Kategoriengefüges gewinnen. Sie haben eine 
Kommunikation und Verständigung anleitende Scharnierfunktion zwischen einzelnen didakti-
schen Elementen, Beiträgen ausgewählter Unterrichtsdidaktiken und einzelnen Kategorien und 
Arbeitsschritten des didaktischen Orientierungsrahmens der Lehrerfortbildung. Über das Prin-
zip der 'Teilnehmer-' und 'Praxisorientierung' kann das kommunikative, intersubjektive und sub-
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jektive Element einer Didaktik der Lehrerfortbildung erschlossen und geprüft werden, ob und in 
welcher Form diese Elemente das didaktische Kategoriengefüge der Lehrerfortbildung struktu-
rieren. Über 'Problem-' und 'Wissenschaftsorientierung' lassen sich Zugänge zum Zielprimat, 
zur Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung, Exemplarizität und zur Interdependenz aller Ent-
scheidungsbereiche gewinnen. Im Endeckungs- und Konstruktionszusammenhang einer Didak-
tik der Lehrerfortbildung sind Prinzipien zwar wenig hilfreich; bei der Rekonstruktion und Prü-
fung der Begründbarkeit, Widerspruchsfreiheit und Praxisrelevanz eines entwickelten didakti-
schen Kategoriengefüges dagegen können Prinzipien im dargestellten Sinn hilfreiche Funktio-
nen leisten.“ 
Demzufolge will ich nun einige häufig genannte Prinzipien darstellen, allerdings lässt sich 
dies nicht immer ohne Überschneidungen zwischen diesen Richtlinien bewerkstelligen. 
Immer wieder als wichtig eingestuft wird Teilnehmerorientierung (z. B. HERAN-DÖRR, 2006, 
S. 122ff; ALTRICHTER, 1984, S. 73f; FUHR, 1981, S. 41f). Ich zähle hierunter auch die Forderung 
nach Adressatenbezug, also Lehrkräften, die noch keine Teilnehmer sind, was die Teilnah-
memotivation steigern soll, wenngleich nicht immer klar ist, ob Adressaten- und Teilnehmer-
orientierung synonym gebraucht werden (z. B. SCHMIDT, 1986, S. 10ff; FABER, 1983, S. 24ff; 
BÖNSCH, 1983, S. 315f). Möglichkeiten zur Umsetzung in den verschiedenen LFB-Phasen, etwa 
Erhebungen im Vorfeld zur Veranstaltungsplanung oder im Kurs zur Ablaufkorrektur, stellt 
BECKER (1983, S. 265ff) vor.  
In eine ähnliche Richtung geht das Prinzip der Bedürfnisorientierung, wonach verstärkt an 
den Wünschen und den Interessen der Adressaten anknüpft werden sollte (z. B. RECKMANN, 
1992, S. 24; POSCH, 1984, S. 53; FABER, 1983, S. 26ff; WEIBEL, 1979, S. 77). Allerdings sollte dies 
nicht zu einer rein nachfrageorientierten LFB-Konzeption führen, zumal es einige Schwierig-
keiten gibt, Bedürfnisse zu erfassen (z. B. LANDERT, 1999, S. 11f; MEYER, 1985, S. 120f; EIGLER 
& NENNIGER, 1983, S. 237; siehe hierzu auch Punkt 3.1). Dies wird auch von HAGSTEDT (1981, 
S. 27ff) unterstrichen, der deshalb dafür plädiert, auf Bedarfserhebungen vor Ort, also in der 
Schule, zurückzugreifen und dabei möglichst viele Lehrer des Kollegiums sowie darüber hi-
naus die Schülerperspektive mit einzubeziehen. 
Ähnlich aufzufassen ist auch die Problemorientierung, eine weitere Forderung bezüglich der 
LFB-Didaktik (z. B. TERHART, 2000, S. 132f; KLIPPERT, 1990, S. 49; MEYER, 1985, S. 174f; POSCH, 
1984, S. 58f). Diese Problemorientierung ist nach PETER (1996, S. 14f) sehr weitgefasst, gilt 
also für Schul- und Unterrichtspraxis in fachlicher wie sozialer Hinsicht und darüber hinaus 
sowohl individuell wie kollektiv (Letzteres im Sinne von schulintern) – bezieht sich also auf 
ein breites Spektrum möglicher Problemfelder. BÖHMER (1983, S. 315) zu aber bedenken: 
„Lehrer erhoffen sich von der Lehrerfortbildung Lösungen aktueller erzieherischer und unter-
richtlicher Probleme. Hierin liegt die Gefahr, daß Lehrerfortbildung in Erziehungstechniken 
und Unterrichtsrezepten versandet. Einer Didaktik der Lehrerfortbildung kommt die Aufgabe 
zu, zwischen Praxis und Theorie zu vermitteln, um einseitigen Orientierungen und einem ledig-
lich reaktiven Charakter von Lehrerfortbildung zu begegnen. An schulischer Wirklichkeit und 
den jeweiligen Erfahrungen der Teilnehmer anknüpfend hat Lehrerfortbildung Lehrer zu syste-
matischer Reflexion über das eigene berufliche Handeln und über die bestehenden schulischen 
Gegebenheiten zu führen.“ 
Damit eng verknüpft ist die Praxisorientierung, denn letztlich zielt LFB auf das unterrichtli-
che Handeln (z. B. RECKMANN; 1992, S. 89; ISRAEL, 1990, S. 174; KLIPPERT, 1983, S. 109f). In die-
sem Sinne urteilt auch BÖHMER (1983, S. 315): „Berufsbezogenheit und berufliche Hand-
lungsorientierung bilden die Kriterien für didaktische Entscheidungen. Lehrerfortbildung soll 
Lehrern helfen, ihre beruflichen Aufgaben zu erfüllen, gegenwärtige Praxis und Innovationen 
kritisch zu überprüfen und Schulwirklichkeit zu verbessern.“ Daneben gilt aber, dass der 
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Blick nicht nur auf die Praxis oder auf Probleme fixiert sein sollte, wie EDELHOFF (1992, S. 
74f) ausführt: 
„Die wichtige Stellung der Praxis bedeutet freilich nicht, daß nur praktische Rezepte für die 
unmittelbare und kurzfristige Bewältigung von aktuellen Problemen vermittelt werden sollen; 
vielmehr geht es darum, die in der Fortbildung bzw. Weiterbildung angezielten praktischen 
Lehr- und Erziehungstätigkeiten auf wissenschaftliche Erkenntnisse, Erfahrungen und Hand-
lungskonzepte zu beziehen, wobei freilich – anders als in der Lehrerausbildung – in jedem Falle 
von der bereits vorhanden, meist sehr umfangreichen Berufstätigkeit, Unterrichtsqualifikation 
und praktischer Erfahrung ausgegangen werden muß.“ 
Auf die erwähnte praktische Erfahrung bezogen ist die Handlungsorientierung zu verstehen, 
also die Forderung, aktivierende Methoden in der LFB einzusetzen (z. B. HERAN-DÖRR, 2006, 
S. 298ff; FRIBERG, 1976, S. 27f; JÄGER, 1975, S. 62f). Häufig wird auch ein kooperatives sowie 
produktorientiertes Arbeiten als erforderlich angesehen, denn indem während der LFB Mate-
rial entwickelt wird, wird gemeinsam an Aufgaben sowie Problemen gearbeitet, wodurch ent-
sprechende Lösungen und Kompetenzen entwickelt werden können (z. B. PENNIG, 2005, S. 
114; MSW NRW, 1996, S. 22f; FUHR, 1980, S. 672). Dementsprechend führt SCHMIDT (1979b, S. 
87) aus: „Die produktintendierte Lehrerfortbildung erzwingt geradezu bestimmte erwachse-
nenspezifische, das bisher gewohnte Frontalprinzip der dozentenzentrierten Lehrerfortbil-
dung überwindende Arbeits- und Sozialformen, insbesondere die Arbeit in kleinen Gruppen, 
die die einzelnen Teilnehmer stark anregen und zur aktiven Teilnahme bewegen kann.“ 
Als weiteres Prinzip wird gelegentlich die Erfahrungsorientierung genannt (z. B. PETER, 
1996, S. 14f; EDELHOFF, 1992, S. 74f; SCHMIDT, 1986, S. 16). Dabei wird auch angeknüpft an 
Theorien zum Lernen Erwachsener, weshalb etwa ISRAEL (1990, S. 180) schreibt: 
„Theorien des symbolischen Interaktionismus und phänomenologischen Soziologie konvergie-
ren mit kognitiven Lerntheorien darin, daß der Lernerfolg dann besonders groß ist, wenn neue 
Inhalte an das bei den Lernenden bereits vorhandene Wissen anknüpfen. Für die Qualifikati-
onserweiterungsmaßnahmen bedeutet dies, daß die beruflichen Handlungstheorien der Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer bei der Inhaltsauswahl mit einzubeziehen sind.“ 
Als Konsequenz daraus wird u. a. gefordert, dass Fortbildner entsprechende Kenntnisse be-
züglich des Lernens Erwachsener aufweisen sollten, um etwa den aufgrund der weitgehend 
freiwilligen Teilnahme wichtigen Aspekt der Motivation oder die individuelle Lerngeschichte 
besser berücksichtigen zu können (z. B. SCHMIDT, 1986, S. 10; RUPRECHT, 1979, S. 27ff; WEIBEL, 
1979, S. 78f). Darüber hinaus wird durch KIELHOLZ (1979, S. 103ff) nahegelegt, dass nicht nur 
Fortbildner, sondern auch Lehrkräfte aufgrund ihres Umgang mit Erwachsenengruppen wie 
Kollegen oder Eltern eine andragogische Ausbildung erhalten sollten. In diesem Sinne führt 
RUPRECHT (1979, S. 45) aus: 
„Für jede Form von Erwachsenenbildung sollte außerdem beachtet werden, daß im Gegensatz 
zur Bildungsarbeit bei Kindern die Orientierungsfunktion gegenüber der Regulierungsfunktion 
Vorrang hat und Anregungen sowie Beratung im Verhältnis zur Steuerung unbedingte Priorität 
genießen. Das bedeutet, daß der individualisierende Faktor in der Weiterbildung und die offene 
Curriculum-Gestaltung Vorrang besitzen sollten. Auch in diesem Zusammenhang ist festzustel-
len, daß Veranstaltungen der Lehrerfort- und -weiterbildung in besonderer Weise hiervon be-
troffen sind, weil Lehrer in der Situation der Lernenden die so gemachten Erfahrungen unmit-
telbar in ihr eigenes Lehrverhalten im Unterricht übertragen können.“ 
Dieser letztgenannte Punkt wird sehr häufig hervorgehoben, also die Kongruenz zwischen 
dem Ziel und der Methode bzw. die Vermittlung eines pädagogischen Prinzips durch konkrete 
Handlungserfahrung (z. B. ISRAEL, 1990, S. 180; BUSCHBECK & DOBE, 1983, S. 254; GOGER, 1980, 
S. 27f). Bereits FUHR (1981, S. 32) hat dargelegt: „Die Lernerfahrungen, die Lehrer in der 
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Fortbildung machen, bleiben nicht ohne Wirkung für diejenigen Lernerfahrungen, die die 
Schüler bei eben diesen Lehrern machen können.“ In unterschiedlichen Nuancen wird dies 
immer wieder als wichtiges Gestaltungsprinzip der LFB-Didaktik betont. So auch durch 
KANWISCHER, KÖHLER, OERTEL, RHODE-JÜCHTERN & UHLEMANN (2004, S. 194), die für einen 
Methodenmix plädieren, wonach zunächst Struktur vorherrscht und dann nach und nach die 
Verantwortung auf die Lernenden übertragen wird. Als mögliche didaktische Modelle werden 
cognitive Apprenticeship, staged self-directed Learning oder prozessorientieres Lernen ge-
nannt. 
Ein weiteres Prinzip ist soeben zum Teil schon erkennbar geworden: die Subjektorientie-
rung. ISRAEL (1990, S. 175) formuliert dazu: „Dagegen haben die didaktischen Orientierun-
gen der Lehrerweiterbildung immer zu reflektieren, daß die TeilnehmerInnen mündige, zur 
Selbstverantwortung und zum Lernen fähige Personen mit eigener beruflicher Erfahrung 
sind.“ Vom LSW (1990, S. 11) wird bezüglich der LFB-Teilnehmer gar von einem Experten-
status gesprochen: „Sie kommen nicht voraussetzungslos in die Fortbildungsarbeit und sind 
im Unterschied z.B. zu den Beteiligten an schulischen Lernprozessen erwachsene, wissen-
schaftlich ausgebildete, in Theorie und Berufspraxis erfahrene Fachleute für Erziehung und 
Unterricht.“ Damit ist der Ansatz verbunden, ähnlich der Erfahrungsorientierung, an den sub-
jektiven Theorien der Lehrkräfte anzusetzen und sie zu berücksichtigen (z. B. ALTRICHTER, 
1984, S. 66f oder KNAB, 1981a, S. 9). Denn HERAN-DÖRR (2006, S. 73) stellt in Anlehnung an 
Bromme (1992) fest: „Die Bedeutung subjektiver Theorien für das pädagogische und metho-
disch-didaktische Handeln von Lehrern kann inzwischen als unbestritten gelten.“ Dies gilt 
auch für den Transferprozess nach der LFB-Teilnahme, wie er durch MUTZECK (1988, S. 339) 
beschrieben wird: „Denn die Ergebnisse dieser Untersuchung haben u.a. auch gezeigt, daß 
die Subjektiven Theorien zur Umsetzung einer Handlungsabsicht, die unter einem Entschei-
dungs-, Handlungsdruck in der Realsituation ablaufen, zum Teil andere waren oder anders 
gewertet wurden als Subjektive Theorien, die während der Erarbeitung und Erprobung der 
Handlungsschritte im Trainingskurs entstanden.“ Auch aus diesem Grund heißt es beim LSW 
(1990, S. 13): 
„Diese subjektiven Theorien von Lehrerinnen/Lehrern bzw. Fortbildungsteilnehmerinnen/-
teilnehmern im Rahmen der Fortbildungsarbeit jeweils themen- und problembezogen zu rekons-
truieren, zu analysieren und zu verändern, ist ein wichtiger Strang der Fortbildungsarbeit. Sub-
jektive Lehrerinnen-/Lehrertheorien als Aggregate bewußter oder teilbewußter Kognitionen und 
mit ihnen verbundener Emotionen haben sich im Laufe des Berufslebens herausgebildet und 
sind meist wahrnehmungs- und handlungssteuernd. Die Rekonstruktion und Analyse subjektive 
Lehrerinnen-/Lehrertheorien kann eine handlungsklärende, prognostische und handlungsän-
dernde Perspektive eröffnen, die im Rahmen von Lehrerfortbildung zu erarbeiten möglich ist.“ 
Im Rahmen dieser Subjektorientierung wird zudem regelmäßig betont, dass stärker auf cha-
rakteristische Merkmale spezifischer Subgruppen innerhalb der LFB-Adressaten zu achten 
sei, womit eine gewisse Nähe zur Teilnehmerorientierung deutlich wird. Beispielsweise wird 
dargelegt, inwiefern das Lebensalter von Lehrkräften, also die Altersstruktur der Lehrerschaft 
in die Überlegungen zur LFB einzubeziehen sind (z. B. NEUMANN, 1990, S. 199ff oder KLOSE, 
1986, S. 25ff; dies wird auch durch empirische Ergebnisse bestätigt, siehe hierzu Punkt 3)
22
. 
Mit der Subjektorientierung ist allerdings noch ein zweiter Ansatz verbunden und dies wird 
ausführlich vom LSW (1990, S. 11) erläutert, wonach die mitgebrachten Fähigkeiten und Qua-
                                                 
22
 Ähnlich einordnen lassen sich die Ausführungen von KOCH-PRIEWE UND LATTA-BÜSCHER (1997, S. 
11ff), die aufbauend auf dem Konzept zur subjektiven Didaktik und anhand von Befunden feministischer For-
schung eine „geschlechtsbewußte LFB“ entwerfen. 
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lifikationen der Lehrer, aber auch deren Interessen und Probleme in einem kommunikativen 
Modus in die LFB-Gestaltung einbezogen werden sollen, denn 
„[...] interpretativ und kommunikativ orientierte Fortbildungsarbeit ist vor allem an wissen-
schaftlich aufgehellten und hermeneutischen Sinnverständigungsprozessen sowie an qualitati-
ven Arbeitsverfahren interessiert; demgegenüber tendiert eine eher normativ gerahmte Fortbil-
dungsarbeit wohl mehr zur Auswahl und Didaktisierung feststehender Inhalte sowie zu relativ 
geschlossenen und rezeptiv angelegten Lernarrangements.“ 
Da neben den Teilnehmern mit ihren Erfahrungen und Interessen auch andere Akteure am 
kommunikativen Aushandeln beteiligt sind, ist die Gefahr einer subjektivistischen Verengung 
gering. Als Bezugspunkte für dieses LFB-Verständnis werden neben den subjektiven Theo-
rien der Deutungsmusteransatz nach Arnold (1985) benannt (ebd., S. 12f). Gleichwohl gilt es 
nach dem LSW (1990, S. 13) zu bedenken: 
„Kommunikatives Handeln, Deutungsmusteransatz und Arbeit an subjektiven Lehrertheorien 
sind zwar grundlegende Stränge der Lehrerfortbildung, aber sie konstituieren diese noch nicht 
als didaktisches Handlungsfeld. Mit Paradigmen, Kommunikation, Prinzipien, Leitaspekten und 
Subjektivität lassen sich die für Lehrerfortbildungsdidaktik zentralen Handlungen der Planung, 
Durchführung und Reflexion bzw. Auswertung der Fortbildungsarbeit letztlich nicht didaktisch 
stringent strukturieren.“ 
Bisweilen werden als zusätzliche Prinzipien Alltagsorientierung und Situationsorientie-
rung erwähnt, was aber nicht immer klar von der Subjekt- oder Erfahrungsorientierung zu 
trennen ist. Es geht hier beispielsweise darum, das Konzept der Lebenswelt sowie das All-
tagshandeln in die LFB zu integrieren (z. B. SCHWETLIK, 1998, S. 84ff; KUNERT, 1991, S. 428ff; 
MUTZECK, 1988, S. 344f; FABER, 1983, S. 30ff). Hierzu wird von POSCH (1984, S. 59) erläutert: 
„Demgegenüber ist mit Situationsbezogenheit eine ganzheitliche Vorstellung von Lehrerfort-
bildung gemeint, die sich im Netz jener fachlichen, didaktischen, sozialen, institutionellen und 
persönlichen Bedingungen entwickelt, die den Alltag des Lehrers ausmachen.“ Unter Situati-
onsorientierung ist aber auch die Forderung nach Flexibilität und Offenheit zu verstehen, um 
direkt auf aktuelle Anforderungen reagieren zu können (z. B. BÖNSCH, 1983, S. 320; BÖHMER, 
1983, S. 317f; FRIBERG, 1976, S. 25). 
Daran anknüpfend, allerdings nur teilweise als didaktisches Prinzip auffassend, lassen sich 
regelmäßige Ausführungen zur Ganzheitlichkeit in der LFB verstehen (z. B. FUHR, 1981, S. 
39ff ODER SCHMIDT, 1979b, S. 88f). Definiert wird dieser Ansatz durch KLIPPERT (1983, S. 154) 
folgendermaßen: „Ganzheitlichkeit – didaktisch interpretiert – meint dabei, daß die Aufga-
benstellungen der LFB (Ziele/Inhalte) so gewählt und akzentuiert werden müssen, daß sie der 
funktional-qualifikatorischen Seite des Lehrerberufs, der sozialen Einbindung des Lehrers in 
der Schule und der individual-psychologischen Konstitution der Lehrerpersönlichkeit glei-
chermaßen Rechnung tragen.“ Damit einhergehend sind also auch eine Art Persönlichkeits-
orientierung sowie zugleich ein Verständnis der LFB als Psychohygiene auszumachen (z. B. 
PETER, 1996, S. 14f). 
Zuletzt wird gelegentlich noch Transferorientierung als ein Prinzip der LFB-Didaktik ge-
nannt (z. B. DVLFB, 2003, S. 140; LFS, 2002a, S. 34; RECKMANN, 1992, S. 89f). Hiermit werden 
zwei Ansätze verbunden: Einmal in Richtung a) Alltags- sowie Handlungsorientierung, indem 
situiertes Lernen erfolgt, also die LFB gemäß des Anwendungskontextes gestaltet wird (HE-
RAN-DÖRR, 2006, S. 298f); b) durch ein verzahntes Gestalten der LFB-Phasen mit Transferab-
schnitten, die didaktisch eingebettet sind und unterstützend sowie reflektierend begleitet wer-
den (z. B. LSW, 1995, S. 15 oder KRAMP & WEHLE, 1972, S. 11). Hierzu schreibt MUTZECK 
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(1988, S. 339f), wobei er zugleich erfolgreiche Transferbedingungen schildert (zur Wirksam-
keit von LFB siehe Punkt 4.2): 
„Ein Trainingskurs sollte daher so konzipiert sein, daß ein mehrmaliger Wechsel von Trai-
ningssituation und realer Umsetzungs- und Bewährungssituation erfolgt [...]. Die Trainingssi-
tuation bietet die Möglichkeit, Handlungsverläufe, die sich im Unterricht oder in einer anderen 
Alltagssituation ereignet haben, unter Bedingungen zu reflektieren, die eingehendes Überden-
ken und Analysieren erst ermöglichen. […] In einer die Praxis begleitenden Maßnahme sollte 
ausreichend Zeit für die Reflexion einer Handlung als auch für die Ermunterung und Stützung 
der Teilnehmer (Transferpersonen) für die weitere Verfolgung ihres Vorhabens und zur Modifi-
kation und Planung von Handlungsschritten vorhanden sein. […] Die Erfahrung, daß die Teil-
nahme an einem Trainingskurs von gleichzeitig zwei oder mehreren Kollegen einer Schule den 
Transferprozeß der Lernergebnisse fördert [...], konnte auch durch die Ergebnisse dieser Un-
tersuchung bestätigt werden.“ 
Ein Modell, worin diese Prinzipien berücksichtigt werden, ist beispielsweise die projektorien-
tierte LFB (z. B. GOGER, 1980, S. 46ff; PLÖSSNIG & STOCK, 1978, S. 32f; AREGGER & LATTMANN, 
1976, S. 62ff). Merkmale zu dieser Form der LFB sind nach AREGGER (1979, S. 63f) etwa das 
aktive, forschende, auf einen längerfristigen Verlauf angelegte Lernen; zusätzlich werden 
noch Erfahrungs- und Praxisbezug, Interdisziplinarität, Innovationscharakter, formative Eva-
luation sowie Produktorientierung erwähnt. Damit ist zudem das Konzept des Action Re-
search auf die LFB übertragbar, wie ALTRICHTER (1992, S. 62) ausführt. Zuvor geht der Autor 
(ebd., S. 61) jedoch auf projektorientierte LFB ein, die er folgendermaßen umschreibt:  
„In diesem Typ von Lehrerfortbildung steuern LehrerInnen ihre Fortbildung selbst, indem sie 
Bereiche ihrer beruflichen Situation identifizieren, in denen sie Weiterentwicklung in Gang 
bringen wollen. Für eine Zeit lang arbeiten sie an diesen Fragen, gewinnen ein vertieftes Ver-
ständnis des jeweiligen beruflichen Problems, erproben neue Lösungsmöglichkeiten und stellen 
sie KollegInnen zur Diskussion.“ 
Für ein solches LFB-Setting sind nach BRUNNER (1976, S. 49f) Ressourcen zu schaffen, bei-
spielsweise durch Unterstützungsleistungen oder eine Honorierung der beteiligten Lehrkräfte, 
da mit projektorientierter LFB eine hohe Arbeitsbelastung verbunden ist. 
2.4.3 Weiterführende Elemente der Lehrerfortbildungsdidaktik 
Nachdem ich nun einzelne Gestaltungsprinzipien der LFB-Didaktik vorgestellt habe, die oft-
mals ineinander verwoben und eher als gezielt gesetzte Akzente in einer konkreten LFB-
Konzeption zu verstehen sind, möchte ich abschließend noch auf drei weitere Aspekte im 
Zuge der LFB-Didaktikdiskussion eingehen: Erwachsenenbildung, Partizipation und Profes-
sionalisierung. 
Erwachsenenbildung 
Zunächst wird regelmäßig in der LFB-Literatur festgestellt, dass LFB als eine Form der Er-
wachsenenbildung aufzufassen ist (z. B. SCHWETLIK, 1998, S. 69; MEYER, 1985, S. 18; REINCKE, 
1980, S. 145f; BOHNENKAMP ET AL., 1966, S. 816). Aus diesem Grund wird immer wieder gefor-
dert, verschiedene Prinzipien sowie Methoden aus der Erwachsenenbildung auf ihre Brauch-
barkeit für die LFB hin zu erproben und sich die LFB außerdem an andragogischen Erkennt-
nissen orientieren sollte (z. B. KUNERT, 1991, S. 432f; SCHMIDT, 1979a, S. 148; JÄGER, 1975, S. 
68f). So werden mitunter ausführlich Erkenntnisse und Konzepte der Erwachsenenbildung 
vorgestellt und Versuche unternommen, dies für LFB zu adaptieren, etwa bezüglich der Teil-
nehmer- oder der Problemorientierung (z. B. TIETGENS, 1989, S. 35ff oder FABER, 1983, S. 16ff). 
Infolgedessen sieht PETER (1996, S. 50) „Lehrer als Lerner zwischen Theorien der Erwachse-
nenbildung und konstruktivistisch-orientierten Lerntheorien“. So ist wenig erstaunlich, dass 
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die Autorin (ebd., S. 51) im Einklang mit meinen obigen Ausführungen konstatiert: „Die 
Kombination von handlungs- und erfahrungsgesteuertem Lernen […] und informellem Ler-
nen durch soziale Interaktion im Rahmen von Lehrerfortbildung wird in der Fachliteratur 
vielfach propagiert […].“ Nichtsdestoweniger wird durch EDELHOFF (1990a, S. 149) insistiert, 
dass LFB als eigenständiges Gebiet anzusehen ist, das im Schnittfeld verschiedener Interessen 
und Disziplinen liegt; dem Autor zufolge handelt es sich somit „[…]um einen eigenen Aufga-
ben- und Organisationszusammenhang im Bildungsbereich, der mit erwachsenenpädagogi-
schen Kriterien beschrieben wird.“ Zusätzlich wird von HERAN-DÖRR (2006, S. 91) kritisch 
auf eine etwas einseitige Rezeption der Erwachsenenbildung hingewiesen: „So liegen bisher 
kaum theoretisch fundierte, erwachsenendidaktische Konzepte für Entwicklung, Gestaltung 
und Evaluation von Lehrerfortbildungen mit fachdidaktischem Schwerpunkt vor, deren Ziele 
über den ‚reinen Wissenserwerb‟ hinausgehen.“ 
Partizipation 
Daneben ist in meiner Erörterung der didaktischen Prinzipien schon erkennbar geworden, 
dass Lehrkräfte in die LFB-Konzeption miteinbezogen werden sollten. Manche Autoren spre-
chen hier von Mitbestimmung oder Partizipation und sehen den Lehrer als (Mit-)Gestalter von 
LFB (z. B. POSCH, 1984, S. 54ff; BECKER, 1983, S. 264f; GOGER, 1980, S. 25). Nach KUNERT (1991, 
S. 427) wird dies von Lehrkräften auch zunehmend eingefordert, indem sie etwa stärker dar-
auf drängen, dass ihre Interessen berücksichtigt oder neue Methoden praktisch erprobt wer-
den. Jedenfalls lassen sich in den Begründungen ähnliche Intentionen ausmachen. So wird 
von FRIBERG (1976, S. 19) vor dem Hintergrund um die Diskussion der Freiwilligkeit (siehe 
Punkt 3.4.5) ausgeführt: „Eng verbunden mit der Frage der freiwilligen oder verpflichtenden 
Teilnahme ist die Frage nach Mitbestimmung und Mitwirkung, die insbesondere im Hinblick 
auf Veranstaltungen in staatlicher Trägerschaft akzentuiert wird und verschiedene Aspekte 
aufweist.“ In eine ähnliche Richtung zielen auch HECK UND SCHURIG (1982, S. 23), indem sie 
vor allem betonen, dass es notwendig ist, dass Lehrer bei der LFB-Konzeption mitwirken und 
sie deshalb eingebunden werden müssen: 
„Eine globale Begründung für die Beteiligung an allen Entscheidungen, die die Arbeit des Leh-
rers betreffen, und an Anforderungen, die an Lehrerfortbildung gestellt bzw. durch diese getra-
gen werden, ergibt sich somit zwangsläufig. Die Umsetzung von Innovationen etwa oder von 
Maßnahmen zum Qualifikationserhalt sind an Einsicht, Erfahrung und Zustimmung der Lehrer-
schaft gebunden, deren Einbeziehung sich in Beteiligung konkretisiert.“ 
Letztlich herrscht Übereinkunft, dass Lehrer bei der LFB-Gestaltungen und -Konzeption so-
wie der Programmentwicklung miteinbezogen werden sollten, damit auf diese Weise u. a. 
zwischen Schulverwaltung und Lehrerschaft vermittelt wird (z. B. MEYER, 1985, S. 357f; 
SCHMIDT, 1979a, S. 149; FRIBERG, 1976, S. 19f; HARTMANN, 1972, S. 22f). Dementsprechend wird 
durch HECK UND SCHURIG (1982, S. 22f) unterstrichen, dass LFB ohne Partizipation der Leh-
rerschaft nicht denkbar ist, wobei hierunter breit gefasste Beteiligungsformen fallen, also 
nicht nur die Teilnahme an LFB-Maßnahmen, sondern auch bei Planung, Konzeption, Durch-
führung und Evaluation sollten Lehrkräfte mitwirken können. Es gilt dabei aber zu beachten, 
dass dieses Verständnis einem historischen Wandel unterworfen ist. So wurde darunter De-
mokratisierung des Schulwesens mittels Partizipation und Kooperation, vor allem im Rahmen 
der Debatte um Curriculum-Entwicklung, verstanden, es fand aber gleichzeitig eine Expansi-
on von Aufgabenzuweisungen an Lehrer statt, was sich in der LFB kristallisierte. So heißt es 
bei den Autoren (ebd., S. 25f) auch zusammenfassend, dass noch ein Spannungsverhältnis 
zwischen staatlicher Entscheidungsgewalt und Partizipation der Lehrerschaft besteht, was 
wohl auch daran liegt, dass eine umfangreiche Partizipation eine teilweise Freistellung von 
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Unterrichtsverpflichtungen erfordern würde. So gelangen die Autoren zu dem Schluss, dass 
Partizipation anstelle bildungspolitischer Entscheidungen letztlich deren Legitimierungsdefi-
zite offenbart. Dies sind auf Demokratisierungsansprüche zurückzuführen, was wiederum 
dazu führen könnte, dass Konfliktpotenzial von der Kultusbürokratie auf die Lehrerschaft 
verlagert wird. Insgesamt wird von HECK UND SCHURIG (ebd., S. 33f) weiterhin Verbesse-
rungsbedarf erkannt: 
„Es ist keineswegs feststellbar – wie man angesichts der Diskussion um eine Demokratisierung 
des Schulwesens hätte erwarten können –, daß Mitbestimmung für die Lehrerschaft eines Lan-
des bei der Programmplanung und -feststellung als zentraler Steuerungsvorgang der Lehrer-
fortbildung zunehmend realisiert würde. […] Bei allen unterschiedlichen Regelungen, in wel-
cher Phase die konkreten Vorstellungen der Ministerien in den Prozeß der Programmerstellung 
einbezogen werden […], verbleibt doch die Genehmigung wesentlich bei der Schulverwaltung, 
endgültig bei den Kultusministerien. Die Entscheidungsverfahren werden in Informationen und 
Selbstdarstellungen der Institute nicht klar beschrieben. Es wird sozusagen die Möglichkeit ei-
nes kooperativen, vertrauensvollen Verfahrens unterstellt, in dessen Verlauf prinzipielle Konf-
likte nicht vorkommen, sondern allenfalls Meinungsunterschiede, die durch Beratung ausge-
räumt werden.“ 
Professionalisierung 
Die bislang dargestellten Beiträge zur Diskussion der LFB-Didaktik dienen letztlich dem Ziel, 
die LFB in Theorie und Praxis zu professionalisieren, was zuweilen auch unter pragmatischer 
Perspektive erfolgt (z. B. LSW, 1990, S. 5). Nach PETER (1996, S. 16ff) lässt sich ein Trend zur 
Professionalisierung der LFB an mehreren Entwicklungen erkennen. Beispielweise wird zu-
nehmend versucht, die Ebenen der LFB besser miteinander zu verzahnen (siehe Punkt 2.3), es 
wird eine eigenständige LFB-Didaktik erörtert oder die Qualifikation der Fortbildner in den 
Blick genommen. Hierzu merkt FISCHER (2000, S. 140) an: „Unter der Frage nach Fortbil-
dung der Fortbildner wird das professionelle Selbstverständnis als Partner schulischer Prak-
tiker, als berufsbezogener Weiterbildungseinrichtung und/oder als Agentur zur Vermittlung 
von Expertise erörtert.“ Gerade der Aspekt, dass sich der Professionalisierungsgrad an der 
Qualifikation der Fortbildner zeigt, wird gelegentlich hervorgehoben (z. B. ALTRICHTER, 1992, 
S. 64; BÜNDER & NENTWIG, 1978, S. 89; BÖWER-FRANKE, 1978, S. 385; JÄGER, 1975, S. 118). So 
beschreibt BÖHMER (1983, S. 228f) in Anlehnung an Liebermann (1964) und dessen berufspo-
litische Methoden unterschiedliche Techniken zur Professionalisierung der Lehrerfortbildner. 
Dazu gehören spezifische Funktionen des Berufs festzulegen, einheitliche Bestimmung der 
beruflichen Qualifikation oder Berufszugang nur über einen entsprechenden Qualifikations-
nachweis, weshalb ein Berufsverband erforderlich erscheint. Die Kehrseite einer solchen 
Entwicklung beschreibt SCHMIDT (1979a, S. 146), wonach die Tätigkeit als hauptamtlicher 
Fortbildner auch eine Entfernung von der Praxis bedeutet. Zudem sind der weiteren Profes-
sionalisierung nach BLOCH ET AL. (1981b, S. 41) gewisse Grenzen gesetzt, denn ein Großteil 
der LFB erfolgt durch nebenamtliche Fortbildner (siehe Punkt 2.3.4). 
Daneben befasst sich EDELHOFF (1990b, S. 69f) explizit mit der Professionalisierung von LFB 
und sieht sowohl fachliche, im Sinne von disziplinorientiert, als auch erwachsenenbildneri-
sche Ziele. An anderer Stelle erläutert der Autor (1990a, S. 152), wie er Professionalität der 
LFB auffasst:  
„Zum anderen ist Professionalität in der Lehrerfortbildung der Anspruch auf eben dieselben 
Grundlagen wert- und wissenschaftsorientierten Verhaltens in der fortbildenden Tätigkeit wie 
in der Schule. Professionelles Handeln in der Fortbildung bedeutet die Reflexion und Theorie-
bildung in einem Bereich, der zwischen Hochschuldisziplinen, Anforderungen aus Staat und 
Gesellschaft und den Bedürfnissen des Handlungsfeldes Schule steht. 
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Professionell ist in diesem Sinne die nach intersubjektiven Kriterien erfolgende Auswahl der 
Gegenstände, die auf Erfahrung, Erprobung, Auswertung und Reflexion beruhende Methode der 
Erwachsenenbildung und die Auswahl und Fortbildung der in diesem Bereich tätigen haupt- 
und nebenamtlichen Erwachsenenbildner. Zur Methode gehört auch die Gewinnung und Eva-
luation von Daten über den eigenen Gegenstand, sei es im Inhaltlichen, sei es im Bereich der 
verschiedenen Fortbildungsformen und -arrangements.“ 
Professionalität in der LFB bedeutet also zweierlei: einmal steht es für die Zielebene, also der 
Durchführungsqualität einer LFB-Maßnahme, zum anderen für die Aufgabe, eine eigene Posi-
tion zu definieren. Mit der Institutionalisierung und dem Ausbau der LFB werden zunehmend 
Fragen der Professionalisierung aufgeworfen. Die Professionalisierungsdebatte wird gelegent-
lich in der Diskussion um LFB aufgegriffen, um beispielsweise Orientierungen für Entwick-
lungsziele, etwa hinsichtlich Autonomie oder Status der Institutionen oder hauptamtlichen 
Fortbildner, abzuleiten (z. B. HECK & SCHURIG, 1982, S. 30; KNAB, 1981c, S. 25f; KRÖLL, 1980b, S. 
235f; HAMEYER, 1976, S. 201ff). So sehen BLOCH ET AL. (1981a, S. 15) Professionalisierung ge-
mäß des Strukturplanes „[...] als Orientierung an Sachaufgaben und Begrenzung der Zielset-
zungen durch eine Beschreibung der Berufsaufgaben [...].“SCHULZ (1990, S. 53) macht deut-
lich, dass Professionalität von LFB als komplexe Dimension aufzufassen ist, da es Kompo-
nenten wie Programmausgestaltung, Methoden sowie Materialien und, wie schon gesehen, 
zuletzt den Fortbildner und dessen Qualifikationsprofil umfasst. Insbesondere in Bezug auf 
die Veranstaltungsdidaktik werden von EDELHOFF (1990b, S. 69) Anforderungen skizziert, die 
professionelle LFB, welche sich zusätzlich durch Evaluationsmaßnahmen kennzeichnet, aus-
machen: 
„Professionalisierung ist ein Programm für Lehrerfortbildung, die sich weiterentwickeln will. 
Ein solches Programm hätte sowohl fachliche (disziplinorientierte) als auch erwachsenenbild-
nerische Ziele. Im Fachlichen bedeutet Professionalisierung die Suche nach und die Definition 
der Schnittmenge zwischen wissenschaftlicher Disziplin und ihren Inhalten mit den didaktische 
und schulpädagogischen Brechungen und Erfordernissen.“ 
Ich hatte schon weiter oben aufgeführt, dass eine eigenständige LFB-Didaktik als Element der 
LFB-Professionalisierung bewertet wird (z. B. BAUMANN & GENGER, 1978, S. 375). Es kommt 
hinzu, dass systematische Evaluation als weiteres Merkmal der Professionalisierungstendenz 
in der LFB angesehen wird, um beispielsweise die LFB-Aktivitäten transparent zu machen 
und somit letztlich auch legitimieren zu können (z. B. HAENISCH, 1988, S. 6; MEYER, 1985, S. 6f; 
SCHMIDT, 1980, S. 123f). 
2.5 Zusammenfassung und Ausblick: Aspekte der Lehrerfortbildung 
Zusammenfassung zu den LFB-Aspekten 
In diesem Kapitel ist deutlich geworden, dass LFB ein äußerst komplexes Gebiet darstellt, 
etwa deshalb, da es sich hier um ein Schnittfeld diverser Teilbereiche handelt, z. B. Bildungs-
administration, Wissenschaft, Schulpraxis und Lehrertätigkeit. Zudem wirken unterschiedli-
che Rahmenbedingungen auf LFB ein, beispielsweise rechtliche Regelungen, woraus neben 
einer allgemeinen LFB-Pflicht analog eine Fürsorgepflicht des Dienstherrn hervorgeht, wenn-
gleich bisweilen über die geringe Mittelausstattung geklagt wird (siehe Punkt 2.2). Es ist er-
kennbar geworden, dass nach wie vor keine einheitliche LFB-Theorie existiert. Damit korres-
pondierend findet sich auch keine allgemein anerkannte Begriffsbestimmung von LFB, viel-
mehr hat sich deren Definition mehrfach im historischen Verlauf gewandelt. Ich habe mich 
für ein breites Verständnis von LFB entschieden und subsumiere darunter alle Aktivitäten, die 
die Berufstüchtigkeit von Lehrern gewährleisten; damit ist für mich LWB lediglich formal zur 
LFB abgrenzbar (siehe Punkt 2.2.2). 
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Aufgrund der Komplexität von LFB sind heterogene Interessen vorzufinden sowie unter-
schiedlich propagierte Ziele, Aufgaben und Funktionen der LFB, wobei hier selten klar 
zwischen diesen Aspekten unterschieden wird. Ich vertrete die Auffassung, unter Aufgaben 
der LFB eher abstrakte Beschreibungen zu verstehen, Ziele der LFB als konkretere Bestim-
mungen anzusehen und unter Funktionen der LFB einzelne Klassifizierungsansätze zu sub-
sumieren. So werden mit Aufgaben der LFB oftmals deren generelle Notwendigkeit ver-
knüpft, gelegentlich mit vielfältigen Wandlungsprozessen begründet, sowie innovative Impul-
se verbunden. Zusätzlich lässt sich hier eine bildungstheoretische Perspektive auf LFB, die 
den Schwerpunkt auf persönliches Wachstum legt, einordnen (siehe Punkt 2.2.3.2). Hinsich-
tlich der Ziele von LFB wird unter anderem die Erfordernis nach Wissensaktualisierung auf-
geführt, mitunter werden auch einzelne Inhaltsgebiete benannt, die primär im Fokus der LFB 
liegen sollten, etwa Erziehungswissenschaft, Didaktik oder Psychologie. Dabei kommt den 
Fachwissenschaften ebenfalls großes Gewicht zu, was sich etwa im recht hohen Lehrplanbe-
zug der LFB-Programme zeigt. Weiterhin werden als Ziele der LFB Schul- und Personalent-
wicklung sowie die Förderung von kollegialer Kommunikation und Kooperation angesehen 
(siehe Punkt 2.2.3.3). Letztlich ist bei den Aufgaben und Zielen der LFB aber stets eine Ba-
lance herzustellen zwischen „objektivem“ Bedarf und „subjektiven“ Bedürfnissen (siehe 
Punkt 2.2.3.4). Dies spiegelt sich wieder in den vielfältigen Systematisierungsversuchen be-
züglich der LFB-Funktionen. So wird etwa von Kompensations- und Transmissionsfunktion 
gesprochen, daneben ist die Rede von einer sozial-integrativen Funktion oder es wird bei-
spielsweise von disseminationsorientierten, innovationsorientierten und wertorientierten An-
sätzen berichtet (siehe Punkt 2.2.4). Demgemäß offenbart sich erneut bei einem kurzen Blick 
auf die LFB-Diskussion, dass sich LFB kaum in ein theoretisches Modell fassen lässt, wobei 
hierzu gelegentlich auch die internationale LFB-Debatte rezipiert wird (siehe Punkt 2.3). 
Eine historische Betrachtung der LFB zeigt, dass deren Geschichte über 200 Jahre zurück-
reicht und zunächst vor allem kollegiale Selbsthilfe bedeutete und ein Mittel der Standespoli-
tik darstellte, weshalb LFB oftmals durch Verbände getragen wurde. Später kam dem Staat 
zunehmend eine große Rolle zu, was sich in verstärkter Institutionalisierung, Systematisie-
rung und Professionalisierung der LFB äußerte. In der Phase der Bildungsreform wurden da-
bei auch etliche innovative Ansätze erprobt, etwa RPZs, oder es wurde versucht, die Idee der 
Curriculum-Entwicklung mit LFB zu verzahnen. Der Sonderfall des Lehrertrainings und die 
LFB in der DDR runden die historische Einordnung ab (siehe Punkt 2.3.1). 
Außerdem habe ich nachgezeichnet, inwiefern LFB auf verschiedenen Ebenen stattfindet. 
Üblicherweise wird zwischen zentraler LFB, welche oftmals längerfristig angelegt ist und 
vorrangig auf Funktionsträger sowie Multiplikatoren ausgerichtet ist, regionaler und lokaler 
LFB, welche den Großteil der LFB ausmachen, unterschieden (siehe Punkt 2.3.3.1). Zuneh-
mend bedeutsam und mittlerweile ebenfalls recht häufig ist schilf. Sie wird mitunter von ex-
ternen Moderatoren unterstützt und ist vor allem in Verbindung mit SE zu sehen (siehe Ab-
bildung 3 und Punkt 2.3.3.2). Nach wie vor eher eine Randerscheinung ist universitäre LFB, 
obschon ihr ein großes Potenzial für den Theorie-Praxis-Austausch attestiert wird (siehe 
Punkt 2.3.3.3). Letztlich wird häufig betont, dass die LFB-Ebenen in einem LFB-Verbund zu 
integrieren sind, also ineinandergreifen und sich ergänzen sollten. Zuweilen wird vorgeschla-
gen, anstelle der örtlichen Differenzierung eher Kriterien wie Verbindlichkeit oder Flexibilität 
heranzuziehen und LFB eher zwischen den Polen Zentralisierung und Dezentralisierung zu 
verorten (siehe Punkt 2.3.3.4). Auf diesen LFB-Ebenen sind unterschiedliche LFB-Anbieter 
aktiv, wobei die LFB-Institutionen durch staatliche Einrichtungen dominiert werden. Die 
Fortbildner selbst sind lediglich zu einem gewissen Anteil hauptamtlich in der LFB tätig. 
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Vorwiegend wird LFB durch nebenamtliche Mitarbeiter geleistet, teilweise auch durch Mul-
tiplikatoren, deren LFB-Wirksamkeit allerdings ab und an skeptisch beurteilt wird (siehe 
Punkt 2.3.4). 
Schließlich lassen sich manche Entwürfe zu einer eigenständigen LFB-Didaktik mit Anlei-
hen bei allgemeinen Didaktik-Ansätzen ausmachen, wodurch beispielsweise ein Planungsras-
ter zur LFB entwickelt wird (siehe Abbildung 6 und Punkt 2.4.1). Zusätzlich werden einige, 
zum Teil sich überschneidende Prinzipien der LFB-Didaktik erwähnt, etwa Teilnehmer-, Sub-
jekt-, Handlungs-, Erfahrungs- oder Problemorientierung. Dabei sollte in der LFB-Gestaltung 
auch der Transfergedanke bereits miteinbezogen werden. Wichtig ist bei alledem, LFB als 
Erwachsenenbildung aufzufassen, eine umfangreiche Partizipation an LFB zu ermöglichen 
und letztlich die Professionalisierung der LFB voranzutreiben (siehe Punkt 2.4.2). 
Ausblick zu den LFB-Aspekten 
Nach wie vor steht die LFB vor Herausforderungen, die zu bewältigen sind, z. B. die Effi-
zienz von Beteiligungs- und Abstimmungsprozessen von LFB-Akteuren, die Verzahnung von 
zentraler und dezentraler LFB, die Qualifizierung der Fortbildner oder eine bessere Koopera-
tion verschiedener LFB-Institutionen (z. B. LANDERT, 1999, S. 12f; LSW, 1995, S. 25f; KRÖLL, 
1980b, S. 238ff). Daneben wird auf eine größere Nachhaltigkeit gedrängt, etwa mittels Nachbe-
reitung und Kontinuität, beispielsweise durch Erfahrungsaustausch sowie durch Beratungs- 
und Begleitungsangebote (z. B. DASCHNER, 2004, S. 298 oder LSW, 1995, S. 63f; siehe hierzu 
auch Punkt 4.2.3). Letzteres, also der Wunsch nach einer besser ausgebauten Beratung, wird 
von der EDK (1991, S. 22) folgendermaßen begründet:  
„Beratung ermöglicht aber allen im Schulwesen Engagierten, ihre Situation deutlicher wahrzu-
nehmen und ihre Fähigkeit zur Selbsteinschätzung zu vergrössern. [...] In diesem Sinn ist Bera-
tung eine zeitweise Begleitung durch den Arbeitsalltag, die neue Möglichkeiten aufzeigt, Ent-
scheidungshilfen liefert und zu einem qualifizierten Handeln beiträgt. Sie unterstützt und ermu-
tigt die Beteiligten bei der Ausübung ihrer Tätigkeit. […] Beratung umfasst fachliche, didakti-
sche, pädagogische und persönliche Bereiche sowie Fragen der Schulorganisation. Sie trägt zur 
Erhaltung der Arbeitszufriedenheit von Lehrerinnen und Lehrern bei.“ 
Nachhaltigkeit kann aber auch dadurch erreicht werden, dass mehrere Lehrkräfte aus einem 
Kollegium gemeinsam LFB praktizieren (z. B. KNAUF, 1977, S. 35). In diesem Sinne führen 
HALLER UND WOLF (1982, S. 176f) aus, dass individuelle LFB-Bemühungen durch Maßnah-
men ergänzt und flankiert werden müssen, die letztlich dazu befähigen, Unterricht kooperativ 
zu planen und auszuwerten. Dies würde in gewisser Weise den Empfehlungen von LANDERT 
(1999, S. 194ff) entsprechen, der zwei Alternativen aufzeigt, wie LFB weiterentwickelt wer-
den kann. Einmal durch „Fortschreibung“, indem verschiedene LFB-Formen ausgebaut und 
das System insgesamt noch weiter professionalisiert wird oder durch „Umgestaltung“, worin 
dann die Abstimmung zwischen einzelnen Lehrerbildungsphasen verbessert, Unterricht mit 
LFB stärker verknüpft sowie häufiger im Team gelernt wird und auch spezifische Angebote 
für verschiedene Berufsetappen, etwa den Berufseinstieg, entwickelt werden. 
Insbesondere der Ruf nach einer gesonderten LFB für Berufsanfänger ist häufig vernehmbar 
(z. B. DASCHNER, 2004, S. 297; BLK, 2001, S. 20; RIEDER, 1982, S. 23f; WEISS, 1975, S. 8ff). Die 
EDK (1991, S. 19) umschreibt dies folgendermaßen: „Die Fortbildung in den ersten Jahren 
der Berufstätigkeit soll, aufbauend auf die Grundausbildung und in Zusammenarbeit mit ihr, 
jene pädagogischen, methodischen und didaktischen Bereiche aufgreifen, für deren Bearbei-
tung Unterrichtserfahrung und die Verantwortung für eine Klasse Voraussetzung sind.“ 
Diesbezüglich berichtet HALLWIRTH (2000, S. 91ff) über positive Erfahrungen mit einem ein-
jährigen Modell, worin in regelmäßigen Treffen gemeinsam berufliche Praxis reflektiert und 
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auch neue Impulse gesetzt werden, so dass über LFB berufsbegleitende Praxis- und Identi-
tätshilfe gegeben ist. Dass sogar eine Intranet-basierte Unterstützung von Junglehrerpersonen 
positive Effekte hervorrufen, haben BECK UND HUMPERT (2002, S. 30) aufgezeigt. Durch eine 
spezifische LFB für Berufsanfänger kann also zum einen die Problematik des Praxisschocks 
abgemildert werden, wie er etwa bei der „Konstanzer Wanne“ sichtbar wurde (z. B. LIPOW-
SKY, 2004, S. 465f; TERHART, 2001, S. 20ff; JÜRGENS, 1983, S. 50ff; BOOS-NÜNNING, 1979, S. 57f).
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Gleichwohl hängt damit zusammen auch die häufig vorzufindende Einschätzung, dass sich 
aus bekannten Defiziten der Lehrerausbildung Ziele der LFB ableiten lassen (z. B. HALLER & 
WOLF, 1982, S. 174). 
Auch deshalb herrscht in fast allen Publikationen zur LFB nahezu Einigkeit darüber, dass die 
einzelnen Phasen der Lehrerbildung besser miteinander verzahnt werden sollten und als 
Einheit betrachtet werden sollten (z. B. HÄRING, 1996, S. 9f; KAISER, 1970, S. 28; MESSERSCHMID, 
1956, S. 5). Dies trifft auch für die internationale LFB-Diskussion zu (z. B. CHIOUT, 1982, S. 
932f oder BELBENOIT, 1979, S. 193f). So verspricht sich beispielsweise MOHR (1975, S. 13) eine 
Abmilderung des Theorie-Praxis-Problems der Lehrerbildung: „Die mangelnde Kooperation 
ist mitschuldig dafür, daß die Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis so weit auseinander-
klafft und damit eine wesentliche Voraussetzung für eine wissenschaftlich orientierte Unter-
richtsarbeit fehlt. Der Theorie mangelt das Korrektiv aus der Praxis, und die Praxis entbehrt 
der wissenschaftlichen Durchdringung.“ Insgesamt werden den einzelnen Phasen unter-
schiedliche Aufgaben zugeordnet und dabei angedeutet, wie eine bessere konzeptionelle Ver-
bindung hergestellt werden könnte. Etwa indem die Lehrerausbildung als Grundbildung auf-
gefasst wird, welche dann durch nachgelagerte LFB eine berufsbegleitende Ergänzung erfährt 
(z. B. EDK, 1991, S. 18 oder BOHNENKAMP ET AL., 1966, S. 808f). Dies wird durch RIEDER (1982, 
S. 21ff) mit den Grenzen der Grundausbildung begründet, da ihm zufolge im Studium vorran-
gig Wissenserwerb erfolgt und erst die berufspraktische Erfahrung aus einem berufsfähigen 
einen berufsfertigen Lehrer formt. Erst mit der Zeit und durch LFB-Unterstützung entsteht 
professionelles Können. Dennoch wird beklagt, dass es kaum curriculare oder institutionelle 
Verbindungen gibt, da letztlich keine Einigkeit besteht, wie ein integratives Modell ausgestal-
tet sein könnte, etwa über Kontaktstudiengänge an Hochschulen oder durch spezielle Einrich-
tungen, womit zudem Synergie-Effekte zu erzielen wären (z. B. FRIBERG, 1976, S. 15f oder 
KRAMP & WEHLE, 1972, S. 12f). 
Doch auch für Schulleitung und Schulaufsicht soll es nach Meinung vieler Autoren mehr 
LFB-Angebote geben, um beispielsweise befähigt zu sein, Management- und Beratungsauf-
gaben wahrnehmen zu können (z. B. BOSSE & KRANZ, 2003, S. 7ff; DVLFB, 2003, S. 144; BLK, 
2001, S. 34f; HÄRING, 1996, S. 1ff; Fried, 1996, S. 106). Dies ist auch deshalb bedeutsam, da der 
Schulleitung eine wichtige Rolle für Schulqualität und -entwicklung zukommt (z. B. HAHN, 
2003, S. 30ff; LFS, 2002a, S. 18ff; FRIED, 1996, S. 101f; SCHÖNIG & SEYDEL, 1990, S. 195; zur Be-
deutung der Schulleitung siehe auch Punkt 4.2.3).  
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 Oftmals erfolgt bei diesem Praxisschock, etwa nach BECK, ULLRICH UND SCHANZ (1997, S. 12), eine Über-
nahme traditionelle Schulnormen und der Junglehrer wächst allmählich in die Berufskultur hinein; allerdings 
wird diese soziologische Einschätzung von den Lehrern selbst als aktive Akkomodation erlebt, da sie ihre Umo-
rientierung nicht nur passiv erleiden: „Mit der Bewältigung der Anfangsschwierigkeiten wird zugleich das Fun-
dament der beruflichen Handlungskompetenz sowie ein stabiles berufliches Selbstbewußtsein erworben.“ 





























Vorbemerkungen: Empirische Befunde (Kap. 3.1) 
Interessenschwerpunkte bezüglich LFB (Kap. 3.2) 
Welche LFB-Interessen und -Wünsche werden von Lehrkräften geäußert? 
 Fachwissenschaft (Kap. 3.2.1) 
 Unterrichtsgestaltung (Kap. 3.2.2) 
 Erfahrungsaustausch (Kap. 3.2.3) 
 Problemlösung (Kap. 3.2.4) 
 Sonstige Motive (Kap. 3.2.5) 
 Zwischenresümee (Kap. 3.2.6) 
Zusammenfassung: Empirische Befunde (Kap. 3.7) 
 
Gestaltungswünsche hinsichtlich LFB (Kap. 3.3) 
Welcher Art sind die Präferenzen hinsichtlich LFB- Gestaltungsfragen? 
 Zeitliche Aspekte (Kap. 3.3.1) 
 Organisationsform (Kap. 3.3.2) 
 Veranstaltungsort und Teilnehmerkreis (Kap. 3.3.3) 
 Dozenten (Kap. 3.3.4) 
 Zwischenresümee (Kap. 3.3.5) 
LFB-Aktivitäten (Kap. 3.4) 
Wie ist es um das tatsächliche LFB-Verhalten der Lehrkräfte bestellt? 
 Beteiligungsgrad (Kap. 3.4.1) 
 Zeitlicher Umfang (Kap. 3.4.2) 
 Handlungsformen (Kap. 3.4.3) 
 Einflussfaktoren (Kap. 3.4.4) 
 Exkurs: Freiwilligkeit (Kap. 3.4.5) 
 Zwischenresümee (Kap. 3.4.6) 
LFB-Angebot (Kap. 3.5) 
Wodurch charakterisiert sich das Angebot der LFB-Träger? 
 Informationszugriff (Kap. 3.5.1) 
 Angebotsstruktur (Kap. 3.5.2) 
 Zwischenresümee (Kap. 3.5.3) 
Hindernisse bezüglich LFB (Kap. 3.6) 
Aus welchen Gründen werden LFB-Möglichkeiten nicht wahrgenommen? 
 Veranstaltungsbedingte Hürden (Kap. 3.6.1) 
 Schulische Barrieren (Kap. 3.6.2) 
 Private Hinderungsgründe (Kap. 3.6.3) 
 Einflussfaktoren (Kap. 3.6.4) 
 Zwischenresümee (Kap. 3.6.5) 
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3.1 Vorbemerkungen: Empirische Befunde 
Häufig wird geklagt, es würden nur sehr wenige gesicherte empirische Befunde zur LFB vor-
liegen (z. B. HAHN, 2003, S. 17 oder PETER, 1996, S. 24). Tatsächlich gibt es jedoch eine Viel-
zahl von Studien, die einen Eindruck von der LFB-Situation im deutschsprachigen Raum 
vermitteln (siehe Tabelle 2). Gleichwohl ist anzumerken, und dies wird auch immer betont, 
dass diese Studien äußerst heterogen sind: Sie sind u. a. lokal begrenzt, gelegentlich veraltet, 
z. T. auf einzelne Schulformen und Fächer bezogen sowie auf spezifische Maßnahmen ausge-
richtet und darüber hinaus werden unterschiedliche Akteure (etwa Lehrer, Funktionsträger, 
Fortbildner) mit vielfältigen Methoden (Fragebögen, Interviews, Dokumentenanalyse etc.) 
erforscht (z. B. FRIED, 1997b, S. 26 oder MEYER, 1985, S. 96ff). Dennoch lassen sich in diesem 
Mosaik mannigfaltiger Erkenntnisse einige wiederkehrende Muster finden, die nun dargestellt 
werden, wenngleich zu bedenken ist, dass viele Ergebnisse sehr kontextbezogen und infolge-
dessen nur eingeschränkt generalisierbar und vergleichbar sind (z. B. HAENISCH, 1994, S. 3 
oder RECKMANN, 1992, S. 15). Dabei ist noch zu erwähnen, dass neben deutschen Forschungs-
arbeiten auch österreichische und schweizerische Untersuchungen berücksichtigt werden, 
denn die LFB-Literatur aus Österreich ist öfters in der deutschen LFB-Diskussion beachtet 
worden, wie SCHÖNIG (1990, S. 12) berichtet. Ähnliches gilt für Erkenntnisse aus der Schweiz 
(die beispielsweise aufgegriffen werden bei KUNERT 1991, S. 432f oder FRIBERG, 1976, S. 3f). 
Hingegen werde ich die vielfältigen Befunde aus der angloamerikanischen LFB-Forschung 
nicht mit einbeziehen, auch wenn sie sporadisch in der deutschen LFB-Literatur rezipiert 
werden (vor allem in Bezug auf Lehrertraining oder Schulforschung, vgl. u. a. LIPOWSKY, 
2004; BOHNSACK, 1990, S. 15f; MUTZECK, 1988, S. 5; KROATH, 1985, S. 8; SCHMIDINGER, 1982, S. 
268f; MINSEL & MINSEL, 1975, S. 5). Denn in meinen Augen ist der Kulturunterschied zur Situa-
tion im deutschsprachigen Raum zu groß, zumal der Einfluss der internationalen LFB-
Diskussion auf den deutschsprachigen Raum nach KRÖLL (1980a, S. 12) eher gering ist. Glei-
ches gilt für Berichte über die LFB in europäischen Ländern (z. B. STURM, 1982 oder CHIOUT, 
1982). 
Die ausgesuchten Studien, über 50 an der Zahl, sollen ein breites Bild der LFB-Situation im 
deutschsprachigen Raum vermitteln, es handelt sich dabei um eine Art Meta-Analyse. Des-
halb wurden auch einige ältere Arbeiten herangezogen, um nachweisen zu können, dass sich 
manche Trends über längere Zeiträume stabil zeigen. Im Folgenden sind die ausgewählten 
Untersuchungen aufgelistet, wobei die knappen Zusatz-Informationen, etwa zum Zeitpunkt, 
zur Stichprobe oder zur Rücklaufquote, dabei behilflich sein sollen, die Ergebnisse einzuord-
nen (siehe Tabelle 2)
24
. 
Die Darstellung der empirischen Befunde zur LFB wird anhand folgender Leitfragen struktu-
riert: Welche Interessen und Wünsche werden bezüglich LFB von den Adressaten selbst, also 
von den Lehrkräften geäußert (siehe Punkt 3.2)? Welcher Art sind die Präferenzen, wenn es 
um Gestaltungsfragen hinsichtlich LFB geht, etwa zur Organisationsform oder zum Veran-
staltungsort (siehe Punkt 3.3)? Wie ist es um das tatsächliche LFB-Verhalten der Lehrkräfte 
bestellt, also welche LFB-Aktivitäten werden beispielsweise in welchem zeitlichen Umfang 
betrieben (siehe Punkt 3.4)? Wodurch charakterisiert sich das Angebot der LFB-Träger und 
wie können sich Lehrkräfte darüber informieren (siehe Punkt 3.5)? Aus welchen Gründen 
werden Fortbildungsmöglichkeiten nicht wahrgenommen, welche Hindernisse werden diesbe-
                                                 
24
 Die Tabelle ist indessen eine verkürzte Variante, da aus Platzgründen nur diejenigen Studien aufgeführt wer-
den, die direkt auf LFB bzw. LWB bezogen waren und höhere Fallzahlen aufweisen. Die vollständige Auflistung 
findet sich im Anhang. 
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züglich von den Lehrern genannt (siehe Punkt 3.6)? Zusätzlich werde ich zu den Unterkapi-
teln jeweils in einem Zwischenresümee weiterführende Überlegungen aufzeigen (zum Aufbau 
dieses Kapitels siehe auch Abbildung 7). 
Bei der Darstellung der empirischen Befunde könnte ebenfalls behandelt werden, wie die 
Wirksamkeit von LFB überprüft wird und welche Ergebnisse dabei zutage treten (siehe Punkt 
4.2). Allerdings werde ich mich damit im Rahmen des Kapitels zur Evaluation von LFB (sie-
he Punkt 4.1) auseinandersetzen, da Fragen der LFB-Wirksamkeit auch mit den Möglichkei-
ten der LFB-Evaluation verknüpft sind. 
 
Tabelle 2: Übersicht ausgewählter Studien zur Lehrerfortbildung 








rer in zwei Großstädten 
481 (40,1%)   
Beck et al. (1995 
und 1997) 
Fragebögen in Rheinland-
Pfalz, zwei Gruppen: staat-
















461 (53%) 2000  
Blobner & Hä-
ring, (1990) 
Fragebogen: Evaluation der 
Akademie-Kurse 
62756 1981-1988 1981 (September) bis 
1988 (Juli) 
Bong & Günther 
(1980) 
Fragebogen: Mathematik-
Lehrer in Freiburg 
707 (54%) 1978  
Daus et al. 
(2004) 
Fragebögen und Interviews 
mit Chemielehrern in fünf 
Bundesländern 
852 (43%) Frage-
bögen + 96 Inter-
views 
2002  
Faßmann (1994) Fragebogen: Berufsschul-
Lehrer in Oberösterreich 
2800 (35%) 1993  
Fried (1996 und 
1997) 
Methoden-Mix: Fragebo-









o. J. [1994] Lehrer repräsentativ 
ausgewählt 
Graudenz et al. 
(1995) 
Fragebogen: Lehrer an 
Grundschulen in Hessen 
303 (ca. 50%) 1989  
Haenisch (1992) Fragebogen: Lehrer in 
NRW 
2353 (23%) 1988-1989 weitgehend repräsenta-
tive Stichprobe 
Hahn (2003) je drei Fragebogen-
Erhebungen, Dokumenten-
analysen und Interviews 
ca. 700 Fragebögen 1997-2001 Projekt „Fortbildungs-
budget“ in Thüringen 
Hartmann (1975) Fragebogen: Lehrer in 
Rheinland-Pfalz, Hessen 
und NRW 
3197 (47,6%)  1975 Rheinland-Pfalz 2090 
(68,8%), Hessen 322 












1715  2006 1223 haben Fragebogen 
vollständig ausgefüllt 
Kaiser (1970) Fragebogen: Schweizer 
Volksschullehrer (Luzern) 
und Bezirksinspektoren 
749 (58,5%) Lehrer 
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Kanwischer et al. 
(2004) 
Fragebogen: Geographie-
Lehrer in Thüringen 




Fragebogen: Lehrer an 
Berufsschulen in der 
Steiermark 
1069 (48,46%) 1980  
Kratzsch et al. 
(1967) 
Fragebogen: Volksschul-
lehrer in Niedersachsen und 
Nordbaden 
ca. 5950 (54%) 1961 für Auswertung pro 
Bundesland je Stichpro-
be mit 500 Fragebögen 
Landert (1999) Fragebogen: Schweizer 
Lehrer 
3789 (29,2%) 1995-1996 zusätzlich Fallstudien 
und Interviews 
Müller et al. 
(1991) 
Fragebogen: Lehrkräfte mit 
Funktion in Kärnten 





Zwei Fragebögen und teil-
weise Interviews mit Leh-
rern für Deutsch und Ma-
thematik 
336 (1. Erhebung) 
und 68 (2. Erhe-
bung) 




Fragebogen: Lehrer in 
Rheinland-Pfalz, Hessen 
und NRW 
3197 (47,6%)  1975 Schwerpunkt auf LWB 
Platte (1974) Fragebogen: Lehrer an 













Fragebogen: Lehrer in 
Bremen 
2143 (27,4%) 1978  






1991-1993 Schuljahre 1991/92 und 
1992/93 
Schwetlik (1998) Fragebogen: Lehrer an 
Grundschulen in Nieder-
bayern und München 
1192 ( 51,8%): 
Niederbayern, 143 
(34%): München 
1994 Schwerpunkt auf LFB 
zu Heimat- und Sachun-
terricht 
Sturm (1981) Fragebogen: Lehrer in 
Österreich 
1298 (86,8%) 1979-1980 Modellversuch zu 
schulnaher LFB; weit-
gehend repräsentativ 
Weiss (1975). Fragebogen: Lehrer in 
Oberösterreich 
5184 (69,2%) 1973  
Willi et al.(1997) Fragebogen: Lehrer in 
Hessen 
1718 (40%) 1994 „hinreichend repräsenta-
tiv“ (S. 7) aufgrund von 
Merkmalsvergleich mit 
Grundgesamtheit 
Wißner (1982) Fragebogen: Kontaktstu-
dium in Augsburg 
ca. 310 (31%) 1981 1000 Fragebögen ver-
schickt 
 
Zu dem Vorhaben, die auftretenden Konstanten aus den ausgewählten Untersuchungen he-
rauszufiltern, ist die Einschränkung zu machen, dass manche Nuancen unbeachtet bleiben 
müssen, die in den oftmals sehr differenzierten Auswertungen der einzelnen Studien zutage 
treten. Ferner ist es bei Erhebungen stets ein grundsätzliches Problem, die Güte der Antworten 
zu gewährleisten, also deren Validität und Reliabilität sicherzustellen, da das Antwortverhal-
ten von vielen Faktoren beeinflusst wird und es sich zudem bei den selektierten Forschungs-
ergebnissen häufig um Selbsteinschätzungen handelt mitsamt den entsprechenden Implikatio-
nen (z. B. DAUS ET AL. 2004, S. 85; BOOS-NÜNNING, 1979, S. 130; WEISS, 1975, S. 34f). Schließlich 
kommt hinzu, dass die ausgewählten Studien nur in seltenen Fällen für sich reklamieren kön-
nen, weitgehend repräsentativ zu sein (z. B. FRIED, 1997a, S. 288f; WILLI ET AL., 1997, S. 7; BECK 
ET AL., 1995, S. 23; HAENISCH, 1992, S. 14f). Zwar wird gelegentlich postuliert, die Ergebnisse 
seien hinreichend repräsentativ, doch dies scheint angesichts solcher Effekte wie Selbstselek-
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tion der Befragten wenig belastbar; ebenso wenig ist anzunehmen, dass ein Vergleich sozio-
demographischer und schulischer Merkmale zwischen Population und Befragten ausreicht (z. 
B. KANWISCHER ET AL., 2004, S. 77; LANDERT, 1999, S. 44ff; FAßMANN, 1994, S. 40). Ein solcher 
Vergleich ist nur insoweit zulässig, wie eine methodisch abgesicherte Stichprobenbildung 
oder Zufallsauswahl stattgefunden hat (u. a. bei GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 27; PRENZEL, 1995, S. 
7; EIGLER & NENNIGER, 1981, S. 38; KRATZSCH ET AL., 1967, S. 9). 
3.2 Interessenschwerpunkte bezüglich Lehrerfortbildung 
Wie schon aufgezeigt, werden bei der Auseinandersetzung mit den LFB-Aufgaben und LFB-
Funktionen wiederholt auch LFB-Ziele postuliert (siehe Punkt 2.2.3). Deshalb soll nun über-
prüft werden, ob dies mit den LFB-Interessen der Adressaten korrespondiert. Dabei wird er-
kennbar, dass bezüglich LFB mehrere Wünsche parallel existieren, wobei sicherlich eine Rol-
le spielt, in welcher Form versucht wurde, die LFB-Interessen herauszufinden. Denn die vor-
liegenden Ergebnisse stammen aus sehr verschiedenen Studien, die unter Verwendung ver-
schiedener Methoden erhoben wurde und von daher nur Annäherungen in den Aussagen mög-
lich sind. So weichen die Items und Operationalisierungen zu vergleichbaren Aspekten in den 
Erhebungsinstrumenten oftmals voneinander ab oder haben sich im Lauf der Zeit gewandelt 
(z. B. HAENISCH, 1992, S. 12; SCHÖNIG, 1990, S. 36f; MEYER, 1985, S. 98f). Wenn es um LFB-
Interessen geht, wird etwa nach Wünschen, Erwartungen, Schwerpunkten, Bedürfnissen, 
Teilnahmemotiven oder -zielen gefragt, weshalb die Ergebnisse nur bedingt vergleichbar sind. 
Es kommt hinzu, dass manche Bedürfnisse und Interessen nur latent oder diffus vorhanden 
und so nur partiell artikulierbar sind (z. B. BLOBNER & HÄRING, 1981, S. 81 oder SCHURIG, 1977, 
S. 119). Dies hat beispielsweise der Modellversuch „Entwicklung eines empirisch abgesicher-
ten Verfahrens zur Bestimmung von Inhalten für Fortbildungsveranstaltungen von Lehrern“ 
(PÄDAGOGISCHE HOCHSCHULE HEIDELBERG, 1978) ergeben oder das Forschungsprojekt zur in-
teressensorientierten LFB-Konzeption von EIGLER UND NENNINGER (1981, 1982, 1983). Zu-
sätzlich ist zu bedenken, dass die geäußerten Einstellungen und Absichten nicht unbedingt 
handlungswirksam werden, sondern multifaktoriellen Einflüssen auf dem Weg zur Realisie-
rung ausgesetzt sind (z. B. HAHN, 2003, S. 17; RÜEGG, 1994, S. 119; WIßNER, 1982, S. 38). Dies 
wird auch daran deutlich, dass zuweilen die laut Kursstatistik tatsächlich durchgeführte LFB 
nicht mit den geäußerten LFB-Interessen übereinstimmt (siehe Punkt 3.4), weshalb gelegent-
lich das ungeklärte Wechselwirkungsverhältnis von Angebot und Nachfrage thematisiert wird 
(z. B. HELLER & ROSENMUND, 2002, S. 21; GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 75; HOLZAPFEL, 1975, S. 
150). 
Im Weiteren werden nun regelmäßig auffindbare LFB-Interessen in folgenden Kategorien 
zusammengefasst: Fachwissenschaft, Unterrichtsgestaltung, Erfahrungsaustausch, Problemlö-
sung und sonstige Motive. Dabei ist zu beachten, dass die Gewichtung dieser Aspekte zwi-
schen einzelnen Subgruppen häufig sehr stark differiert, dieweil das Antwortverhalten von 
Variablen wie Schulform oder Alter z. T. stark beeinflusst sind. Ich werde darauf bei auffälli-
gen, wiederkehrenden Unterschieden zwischen einzelnen Befragungsgruppen eingehen, 
wenngleich ich insgesamt viele Details aus Platzgründen unterschlagen muss
25
. 
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 Deshalb habe ich mich dazu entschieden, sehr umfangreiche und ausführliche Literaturangaben zu machen, 
um ein gezieltes Nachforschen zu ermöglichen und dazu anzuregen (siehe hierzu auch Punkt 1.2) – auch auf die 
Gefahr hin, dass dadurch der Lesefluss beeinträchtigt sein kann. 




Es wird oftmals die Notwendigkeit von LFB damit begründet, dass neu gewonnene Erkennt-
nisse weitervermittelt werden sollen (siehe Punkt 2.2.3.3). Dies gilt insbesondere für Entwick-
lungen im fachwissenschaftlichen Bereich, die ihren Weg in den schulischen Unterricht über 
LFB finden sollen. Doch welchen Stellenwert wird fachwissenschaftlichen Gesichtspunkten 
in der LFB eingeräumt? Es gibt einige Untersuchungen, bei denen Fachwissenschaft an erster 
Stelle bei den Interessen der LFB-Adressaten rangiert (z. B. WILLI ET AL., 1997; S. 29; RÜEGG, 
1994, S. 72; EDER & SEYR, 1984, S. 121; KOROSCHETZ, 1981, S. 10). Dicht dahinter liegen oftmals 
unterrichtspraktische Aspekte, so dass aufgrund des geringen Abstands kaum auf eine Bevor-
zugung fachwissenschaftlicher Inhalte geschlossen werden kann (z. B. KANWISCHER ET AL., 
2004, S. 130f; PRENZEL, 1995, S. 30f; BALSTER & SCHREIBER, 1990, S. 266). Generell ist bei den 
folgenden Ausführungen zu bedenken, dass dabei einzelne LFB-Schwerpunkte zu Analyse-
zwecken getrennt voneinander betrachten werden, während sie in der Realität häufig mitei-
nander verbunden sind. So hat beispielsweise HAENISCH (1992, S. 171) herausgefunden, dass 
pro Person im Schnitt sechs bis sieben als wichtig eingestufte LFB-Motive auftreten und diese 
Kombinationen zudem sehr unterschiedlich sind, weshalb er von individualistischen Motiv-
strukturen spricht – ähnlich wie auch EIGLER UND NENNINGER (1983, S. 236) von idiosynkrati-
schen Mustern schreiben, was sie als Interessenvielfalt auslegen und daraus vorsichtig eine 
Unvergleichbarkeit der LFB-Beweggründe folgern. Als bedeutsamste Motive lassen sich den-
noch bei HAENISCH (1992, S. 169) zwei Tätigkeitsfelder konstatieren, nämlich Unterricht und 
Fachdidaktik bzw. eine fach- und eine schulpädagogische Orientierung, wobei diese in der 
Regel gemeinsam auftreten, also kaum als Gegensätze aufzufassen sind. Nach FRIED (1997b, 
S. 26) ist diese Interessensdualität sogar über die einzelnen Lehrerphasen konsistent: „Die 
Ergebnisse zur dritten Phase der Lehrerbildung wiesen ein ähnliches Muster auf wie die zur 
ersten und zweiten Phase. Mit anderen Worten: Die Aussagen beinhalten sowohl den Wunsch 
nach mehr Orientierung an der Berufspraxis als auch die Forderung nach stärkerer Wissen-
schaftsorientierung.“ 
Damit ist indessen nicht geklärt, welches Gewicht der Fachwissenschaft in der LFB zukommt 
oder zukommen soll. Bei einer Erhebung unter Fortbildnern im naturwissenschaftlichen Be-
reich haben BLOCH ET AL. (1981b, S 74) ermittelt, dass das Fach durchaus einen wesentlichen 
Bezugspunkt darstellt. 
„Das Ziel mit der höchsten Priorität 'Wissensvermittlung' in der Lehrerfortbildung weist auf ei-
nen naturwissenschaftlichen Unterricht hin, der am derzeitigen Paradigma der Fachwissen-
schaft orientiert ist. Fortbildung hat die Aufgabe dieses Paradigma möglichst umfassend und 
aktuell zu vermitteln. Die Auswahl und Gewichtung des Stoffes muß dabei – da theoretische 
Grundmuster aus Erziehungswissenschaft und Didaktik kaum praktisch werden – nach über-
wiegend fachinternen und erfahrungsorientierten Kriterien aus der Schulpraxis geleistet wer-
den.“ 
Doch wenden wir nun den Blick auf die Auffassungen der Lehrer und betrachten hierzu eini-
ge ausgewählte Studien. Allerdings existiert für die Einschätzungen der Lehrkräfte bezüglich 
der Rolle der Fachwissenschaft in der LFB, wie schon angedeutet, kein einheitliches Mei-
nungsbild. So hat eine Umfrage unter Schweizer Volksschullehrern durch KAISER (1970, S. 
243) zunächst ergeben, dass methodisch-didaktische Fragestellungen höhere Priorität einge-
räumt wird als fachwissenschaftlichen Themen. Einige Jahre später haben BICKEL UND CHRIS-
TEN (1979) eine darauf aufbauende und deshalb als vergleichbar konzipierte Umfrage durch-
geführt. Bei ihnen findet sich nun Fachwissenschaft an erster Stelle, was sie darauf zurückfüh-
ren, dass sie zu diesem Gebiet umfangreichere Fragen gestellt haben. Dieser Unterschied ließe 
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sich in diesem Fall sicherlich auch durch die nur teilweise übereinstimmenden Befragten-
gruppen erklären (ebd., S. 36f). Anders hingegen ist es bei vielen anderen Erhebungen, bei 
denen die Befragten innerhalb derselben Umfrage auf verschiedene Fragen abweichende 
Antworten geben. So wählen die Befragten bei HARTMANN (1972, S. 19f) als Ziele von LFB 
gleichrangig fachwissenschaftliche und methodisch-didaktische Vorgaben, während sie bei 
den zukünftigen LFB-Themen vor allem Schulfächer wünschen und weniger methodisch-
didaktische Problemfelder angeben. Auch bei GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 77ff) findet eine 
Verschiebung statt. Bei den Schwerpunkten der zuletzt besuchten absolvierten LFB sind bei 
den Befragten hinter kollegialem Erfahrungsaustausch die Punkte fachliche Kenntnisse, fach-
didaktische sowie allgemein methodisch-didaktische Anregungen führend. Sollen nun aber 
die wichtigsten Schwerpunkte bestimmt werden, so rücken die fachlichen Kenntnisse an erste 
Stelle. Bei LANDERT (1999, 87f) findet sich ein ähnliches Ergebnis, indem er die Antworten 
per Faktorenanalyse auswertet und dabei feststellt, dass dann fachliche Motive nicht mehr 
genauso dominant sind, wie sie nach eigenen Angaben der Befragten eigentlich sein sollten. 
Er führt dies darauf zurück, dass bei der LFB-Entscheidung vielfältige Aspekte (z. B. die 
Möglichkeit zum Erfahrungsaustausch) eine Rolle spielen, beim Antwortverhalten in der Be-
fragung aber Fachkompetenz einen plausiblen Beweggrund darstellt und deshalb vorrangig 
gewählt wird. Dieser Erklärungsansatz stimmt überein mit Befunden von WIßNER (1982, S. 
42), wonach LFB-Teilnehmer und LFB-Nicht-Teilnehmer die vorgegebenen Schwerpunkte 
unterschiedlich gewichten: 
„Die Vermutung liegt nahe, daß es sich bei der Skalierung der Nichtteilnehmer um eine allge-
meine Interessenskalierung handelt, die sich nach der sozialen Erwünschtheit richtet und nicht 
nach den tatsächlichen Bedürfnissen an Weiterbildungsveranstaltungen. Diese Bedürfnisse ha-
ben offensichtlich bei der Skalierung der Teilnehmer eine erhebliche Rolle gespielt. Hier erhal-
ten wir Skalierungen, die konsistent sind zu den Ergebnissen der Vorinterviews, zu den vielen 
freien Antworten auf diverse Fragen, die mehr Praxisrelevanz fordern und zur Motivationsska-
lierung. [...] Für eine effizientere Bildungsplanung wird es sinnvoller sein, die Motivation der-
jenigen zu berücksichtigen, die tatsächlich, aus welchen Gründen auch immer, Fortbildungs-
veranstaltungen besuchen.“ 
Auch Fortbildner selbst differenzieren zwischen eher allgemeinen LFB-Zielen, wo beispiels-
weise Fachdidaktik hinter Fachwissenschaft eingeordnet wird, und LFB-Schwerpunkten, da 
sich dort diese Reihenfolge umdreht (BLOCH ET AL., 1981b, S. 93). Diese Diskrepanz zwischen 
LFB-Einschätzung und tatsächlichem LFB-Verhalten werde ich später nochmals aufgreifen 
(siehe Punkt 3.4).  
Subgruppen-Unterschiede 
Nachdem nun gezeigt wurde, dass Fachwissenschaft in der LFB je nach Fragestellung unter-
schiedlich bedeutsam ist, soll im Weiteren untersucht werden, inwiefern sich Merkmale der 
Befragten auswirken. Recht einheitlich präsentiert sich die Lage beim Geschlecht, wonach 
Männer stärker an einer fachlichen LFB interessiert sind als Frauen (z. B. FAßMANN, 1994, S. 
29; KRATZSCH ET AL., 1967, S. 106; WEISS, 1975, S. 62). Beim Alter hingegen ist etwas unklarer, 
in welcher Weise es für eine fachwissenschaftlich ausgerichtete LFB relevant ist. Dabei ist 
nach BECK ET AL. (1997, S. 15f) gerade beim Alter und der damit zusammenhängenden Be-
rufsbiographie davon auszugehen, dass Ältere und Jüngere abweichend urteilen: 
„Als wichtige Ergebnisse der bisherigen empirischen Forschung über die Berufsbiographie von 
Lehrerinnen und Lehrern halten wir fest: Das Berufsleben ist einerseits durch eine Zunahme 
der Kompetenz in der Bewältigung der zentralen Berufsaufgaben des Unterrichtens, Beurtei-
lens, Erziehens, Beratens und Betreuens sowie durch einen phasenspezifischen Wandel der Ein-
stellung zu Schülern, Eltern und Kollegen gekennzeichnet; andererseits nimmt die Belastbar-
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keit, die Berufszufriedenheit und die Bereitschaft, Neues auszuprobieren, über die gesamte 
Spanne des Berufslebens hinweg allmählich ab. Angesichts dieser Befunde halten wir es für 
wahrscheinlich, daß sich entsprechend auch die Fortbildungsinteressen der Lehrerinnen und 
Lehrer im Laufe ihres beruflichen Lebens verändern.“ 
So wird etwa bei HARTMANN (1975, S. 38f) deutlich, dass sich Jüngere eher unterrichtsprakti-
sche LFB wünschen und Ältere eher fachwissenschaftliche Angebote, woraus der Autor ablei-
tet, dass die Lehrerausbildung im unterrichtspraktischen Bereich defizitär ist. Unter Verweis 
auf die Biographizität sprechen KANWISCHER ET AL. (2004, S. 191) hierbei gar von einem zyk-
lischen Verlauf. So belegen Jüngere recht häufig unterrichtsbezogene LFB, mit zunehmendem 
Alter reduziert sich der Teilnehmer-Anteil, bevor er bei Älteren wieder kurz ansteigt um 
schließlich erneut abzusinken, was sich ebenfalls vor einem berufsbiographischen Hinter-
grund interpretieren lässt. So benötigen Junglehrer noch viel methodisch-didaktische Anre-
gung. Dies wird später zunächst unwichtiger, aufgrund vieler Neuerungen mit der Zeit steigt 
dann wieder der Bedarf und nachdem dieser gestillt ist, setzt ein neuer Zyklus ein, während 
dies in fachwissenschaftlicher Hinsicht umgekehrt ist. Dies steht in Einklang mit KRATZSCH ET 
AL. (1967, S. 110): Ihrer Studie zufolge sind Jüngere ebenfalls eher an methodisch-
didaktischen Fragen interessiert, während Ältere stärker die fachwissenschaftlichen Motive 
betonen. Deshalb ist es erstaunlich, dass nach WEISS (1975, S. 62) im Alter das Interesse am 
Fachwissen abnimmt. 
Bei den schulischen Merkmalen fällt zuerst auf, dass durchgängig von Lehrern der Sekun-
darstufe I und insbesondere der Sekundarstufe II häufiger eine fachwissenschaftliche LFB 
präferiert wird als dies bei Lehrkräften anderer Schulstufen der Fall ist (z. B. JÄGER & BODEN-
SOHN, 2007, S. 35, S. 84; BAX & THIELE, 1998, S. 34f; KUNTZ, 1973, S. 167f). So heißt es etwa bei 
MÜHLHAUSEN UND SCHELLHASE (1993, S. 353): „Zulässig verallgemeinern läßt sich allenfalls, 
daß in den größeren Schulformen der Sekundarstufe I und II vergleichsweise häufiger der 
Wunsch nach fachbezogenen Themen geäußert wird, die in Fachkonferenz oder anderen, fä-
cherspezifisch zusammengesetzten Teilgruppen behandelt werden sollten.“ Dabei gilt, dass 
vor allem Lehrer von Gymnasien ein relativ hoch ausgeprägtes Interesse an wissenschaftlicher 
LFB haben, weshalb für diese Schulform von einer eher fachspezifischen und akademischen 
Orientierung auszugehen ist (z. B. BECK ET AL., 1997, S. 20; WIßNER, 1982, S. 43; PREUß-
KIPPENBERG, 1980, S. 62). Dennoch ist nach RECKMANN (1992, S. 73) zu berücksichtigen, dass 
die fachbezogenen LFB-Wünsche nicht allzu einseitig aufzufassen sind, sondern oftmals sind 
mit den Angaben von Gymnasial- und Berufsschullehren eher curriculare Orientierungen im 
weiteren Sinne verbunden, denn sie beziehen sich mitunter auch auf pädagogische Einstellun-
gen: 
„Lehrer/innen sind also in ihren Fortbildungswünschen nicht auf ein einzelnes Schulfach im 
Sinne des 'Stoffs' bzw. der Fachinhalte fixiert, sondern sind 'breiter' curricular orientiert. In 
weitergehenden, sehr differenzierten Analysen kann sogar gezeigt werden, daß selbst in den 
sich eng auf ein Schulfach beziehenden Themenwahlen sehr häufig 'Nebenbedeutungen' anklin-
gen, die allgemeinere bzw. ganzheitlichere pädagogische Fortbildungsorientierungen der Leh-
rer/innen erkennen lassen.“ 
Diese Einschätzung klingt ebenfalls bei PASTILLE (1978, S. 13) an: „Die Fachdidaktik wird 
als wesentlicher Teil der Fortbildung gesehen, der den fachwissenschaftlichen Teil voraus-
setzt und auf ihm aufbaut.“ 
Abschließend soll kurz ein Blick auf die Fächergruppen geworfen werden. Hierzu haben 
BECK ET AL. (1997, S. 57) eine fachspezifische Auswertung für Gymnasiallehrer mit folgen-
dem Resultat durchgeführt: „Die äußerst geringe Anzahl signifikanter Antwortdifferenzen 
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überrascht. Offensichtlich scheinen keine ausgeprägten Fachkulturen zu bestehen, die mit 
ganz spezifischen Fortbildungsinteressen verknüpft sind [...].“ Da diese Feststellung zudem 
auf Daten aus Gymnasien beruhen, wo die Fachunterschiede stärker als in anderen Schulfor-
men ausgeprägt sind, sich aber genau dort keine Abweichung bei der LFB-Einschätzung 
zeigt, ist es den Autoren (ebd., S. 58) zufolge plausibel, diese Ergebnisse auch auf andere 
Schulformen zu übertragen. Im Widerspruch steht dazu allerdings das Ergebnis von EDER UND 
SEYR (1984, S. 132f), wonach mit den Unterrichtsfächern durchaus unterschiedliche LFB-
Wünsche einhergehen können. Dabei kommt als wichtiger Faktor die Erziehungseinstellung 
hinzu, demzufolge sich Lehrkräfte danach aufteilen lassen, ob sie eher fachlich ausgerichtet, 
person- oder interaktionsorientiert sind. Letztlich scheint das Unterrichtsfach wohl vor allem 
als Anknüpfpunkt relevant, wie RECKMANN (1992, S. 85) schreibt: 
„Eine wichtige Ausgangsbasis, die es erlaubt, sowohl die momentane Bedürfnisartikulation 
('aktuelle Äußerung') wie auch grundlegendere berufliche Handlungsfundierungen anzuspre-
chen, scheint das Unterrichtsfach zu sein, in dem Lehrer/innen unterrichten. Wie die referierten 
Ergebnisse belegen, sind Unterrichtsfächer Kristallisationszentren, in denen die 'Probleme' des 
beruflichen Handelns gebündelt sind. Vom Unterrichtsfach ausgehend können durch entspre-
chende Angebotsformulierungen Lehrer/innen für Fortbildung gewonnen werden und es können 
durch didaktisch-methodisch Gestaltung des Fortbildungsprozesses […] die Chancen eröffnet 
werden, auch grundlegendere berufliche Handlungsfundierungen zu bearbeiten.“ 
3.2.2 Unterrichtsgestaltung 
Die LFB-Interessen sind gelegentlich von fachwissenschaftlichen Motiven dominiert (siehe 
Punkt 3.2.1). Oftmals werden aber gleichrangig unterrichtspraktische Beweggründe genannt, 
zuweilen sind die LFB-Bedürfnisse gar primär auf unterrichtsbezogene LFB ausgerichtet (z. 
B. PENNIG, 2005, S. 97f; FRIED, 1996, S. 84f; PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 37). Nach EDER UND 
SEYR (1984) lassen sich als Kernbereich der LFB-Interessen Fragen der Unterrichtsführung 
identifizieren, vor allem Motivierung und Disziplinierung von Schülern. Diese beiden über-
fachlichen Themenfelder werden, wie wir noch sehen werden (siehe Punkt 3.2.4), häufiger 
genannt und beispielsweise bei BONG UND GÜNTHER (1980, S. 125) folgendermaßen interpre-
tiert: „Das starke Interesse an Motivationsmöglichkeiten und an Diagnose und Therapie von 
Schülerschwierigkeiten kann so gedeutet werden, daß die Mehrzahl der Lehrer sich bemüht, 
den Unterricht für die Schüler interessant und verständlich zu gestalten.“ Etwas neutraler 
schätzt dies WEISS (1975, S. 110) ein: „Fragen also, mit denen der Lehrer in seinem täglichen 
Unterricht konfrontiert ist und deren Beherrschung einen reibungslosen äußeren Ablauf er-
warten lassen, werden auch für eine Lehrerweiterbildung am meisten bevorzugt.“ Doch häu-
fig wird der Unterricht lediglich unspezifisch als wesentlicher LFB-Fixpunkt aufgeführt, etwa 
bei KAISER (1970, S. 217): „Gesamthaft herrscht das Bedürfnis vor, über die modernen und 
aktuellen Formen des Unterrichts orientiert zu werden.“ Noch allgemeiner erfolgt die Be-
stimmung bei HAENISCH (1987a, S. 12ff), wonach die Befragten sich am häufigsten zu jener 
LFB-Kategorie äußerten, in welcher der Lehrer als Gestalter von Lehr-/Lernprozessen be-
schrieben wird. Insgesamt kann dies auch als eine Forderung nach Berufsrelevanz der LFB 
aufgefasst werden, allerdings ist dieser Begriff nach FRIED (1997b, S. 39f) sehr unscharf und 
die Autorin zeigt auf, dass unter berufsrelevantem Verhalten vielfältige Aspekte subsumiert 
werden, von Erziehungs-, Sozial-, Gesprächs- oder Unterrichtsverhalten bis hin zu Selbster-
fahrung. 
Unterhalb dieser abstrakten Ebene wird jedoch noch deutlicher erkennbar, dass Unterricht 
einen zentralen Bezugspunkt der LFB darstellt und sich Lehrkräfte Anregungen erhoffen so-
wie ihren Unterricht verbessern wollen, dies aber vor allem dadurch, dass ihnen die LFB 
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konkret Verwertbares bietet (z. B. GRÄSEL ET AL., 2004, S. 147). Bei PREUß-KIPPENBERG (1980, 
S. 37) findet sich hierzu recht allgemein gehalten formuliert: „Die Rangordnungsskala deutet 
darauf hin, daß Lehrer Hilfen und Mittel haben wollen, ihre Unterrichtsfunktion zu verbes-
sern.“ Bei BECK ET AL. (1995, S. 34) wird dieser Aspekt klarer ausgeführt: „An erster Stelle 
steht die Erwartung, etwas direkt Verwertbares (‚neue Materialien‟) für den Unterrichtsalltag 
mitnehmen zu können.“ Laut BOOS-NÜNNING (1979, S. 135) beurteilen Lehrkräfte LFB vor 
allem dann positiv, wenn die Umsetzbarkeit in die Schulpraxis, etwa über bereitgestellte Ma-
terialien, gegeben ist. Es muss also, wie es HAHN (2003, S. 286) ausdrückt, der Nutzen oder 
Vorteil der LFB direkt spürbar und für die eigene Schulpraxis erkennbar sein (vgl. hierzu 
auch z. B. KEPPELMÜLLER, SIGL, LAUBER & FEICHTNER, 2004, S. 21 oder GRAUDENZ ET AL., 1995, 
S. 130f). Auch den Fortbildnern selbst ist dies bewusst, denn laut BLOCH ET AL. (1981b, S. 47f) 
vermuten sie als Teilnahmemotive u. a. den Wunsch, konkrete Hilfen für den Unterricht be-
reitgestellt zu bekommen. Dies konnte auch schon PASTILLE (1978, S. 25) konstatieren: „Die 
Erstellung von einsetzbaren Unterrichtsmaterialien bzw. ihre Besprechung innerhalb der 
Veranstaltungen wird von einer breiten Mehrheit der befragten Chemielehrer als ein Schwer-
punkt der Fortbildung gesehen und auch als Motivation zur Teilnahme an den Veran-
staltungen bezeichnet.“ Diese Teilnahmemotivation findet sich auch noch Jahrzehnte später, 
wie PENNIG (2005, S. 97f) bei einer Umfrage, ebenfalls unter Chemielehrern, ermitteln konn-
te. Nach SCHWETLIK (1998, S. 301), der ebenfalls entsprechende Befragungsergebnisse erzielt 
hat, könnte hierfür aber auch eine Erklärung sein, dass die Situation der Unterrichtsmateria-
lien unbefriedigend ist: „Dies könnte ein möglicher Hinweis darauf sein, daß Lehrkräfte sich 
entweder häufig mit den verschiedensten Unterrichtsmaterialien alleingelassen fühlen oder 
aber, daß ein Bedarf an solchen Materialien festgestellt wird.“ Denkbar wäre nach LANDERT 
(1999, S. 159f) aber auch, dass LFB oftmals nur auf die einzelne Lehrperson ausgerichtet ist, 
der Lehrer also zu wenig als Teil eines Kollegiums oder in seiner Beziehung zur Klasse und 
zu den Eltern gesehen wird, weshalb viele Lehrkräfte sehr an verwertbarem Material interes-
siert sind, da sie sich zumeist alleine um die Umsetzung kümmern müssen. In diesem Zu-
sammenhang spricht FAßMANN (1994, S. 22) von einer generell zweckorientierten Motivation 
der LFB-Adressaten. Bei JÄGER UND BODENSOHN (2007, S. 19) wird dieses auch in ihrer Erhe-
bung attestierte Wahlverhalten, bei dem eher praxisrelevante Angebote im Vordergrund ste-
hen, als konservativ bezeichnet. Bei SCHWETLIK (1998, S. 301ff) äußern sich sogar 90% der 
befragten Grundschullehrer zustimmend hinsichtlich der Forderung, dass LFB für den Hei-
mat- und Sachkundeunterricht ausschließlich Praxisbezug aufweisen sollte. Immerhin die 
Hälfte gibt später noch an, dass dies eine theoretische Fundierung nicht ausschließt. Dies 
spiegelt sich auch in der Einschätzung bei FRIED (1997a, S. 294) wieder: 
„Einmal wurden Aussagen gemacht, wonach vor allem Hilfen für die unmittelbare Gestaltung 
und Bewältigung des pädagogischen Alltags vonnöten sind. Man möchte also vor allem direkt 
umsetzbares Handlungswissen vermittelt bekommen. Erst in zweiter Linie ist man an einer wis-
senschaftorientierten Qualifizierung interessiert. Denn damit wird nur ein differenziertes Be-
gründungswissen zur Verfügung gestellt, das zwar eine mittelbare Handlungsorientierung bie-
tet, aber eben keine direkte Handlungsanleitung.“ 
Es ist abschließend aber darauf hinzuweisen, dass neben dem konkret Verwertbaren und den 
Materialien immer wieder und mit derselben Priorität methodisch-didaktische Anregungen 
oder Konzepte, also eine eher pädagogisch ausgerichtete Zielsetzung, als wesentlicher Be-
standteil einer unterrichtspraktischen LFB gewünscht werden (z. B. KANWISCHER ET AL., 2004, 
S. 111f; NEU & MELLE, 1998, S. 183; PRENZEL, 1995, S. 30; PÄTZOLD, 1988, S. 189). Deshalb ist 
dem Fazit von PENNIG (2005, S. 112) zuzustimmen, was die unterrichtspraktischen Erwartun-
gen der Lehrkräfte an LFB betrifft: „Als Schlussfolgerung lässt sich daraus ableiten, dass 
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methodische Anregungen in chemiedidaktischen Fortbildungen stets möglichst praxisnah und 
anhand konkreter Unterrichtsbeispiele vorgestellt werden sollten, um den Lehrern Umset-
zungsmöglichkeiten für ihren Unterricht aufzuzeigen.“ 
Subgruppen-Unterschiede 
Beim Geschlecht ist komplementär zur von Männern stärker gewünschten fachwissenschaft-
lichen Ausrichtung der LFB bei Frauen häufiger der Wunsch vorzufinden, Unterrichtsmateria-
lien oder -einheiten zu erarbeiten, zudem sind Frauen auch in Bezug auf methodisch-
didaktische Fragen oftmals interessierter als Männer (z. B. BECK ET AL., 1997, S. 49 oder 
KRATZSCH ET AL., 1967, S. 106). Diese Befunde zeigen sich ebenfalls bei KANWISCHER ET AL. 
(2004, S. 113): „Es verdichtet sich die Annahme, dass Frauen eher bereit sind, sich über 
fachliche und methodische Fragen auszutauschen und neue Konzepte für den Unterricht ken-
nen zu lernen. Dies könnte darauf hindeuten, dass Frauen sich neuen Tendenzen im Hinblick 
auf die Veränderung von Unterricht eher öffnen als Männer.“ 
Beim Alter bestätigt sich ebenfalls die angesprochene Tendenz (siehe Punkt 3.2.2), dass Jün-
gere häufiger in der LFB Unterrichtshilfe suchen als Ältere (WILLI ET AL., 1997, S. 134f). 
Gleichfalls passt ins Bild, dass von Jüngeren stärker als von Älteren gefordert wird, sich in 
der LFB mit Unterrichtsmethodik zu beschäftigen bzw. sich mit methodisch-didaktischen 
Fragen auseinanderzusetzen (z. B. BECK ET AL., 1997, S. 21 oder KRATZSCH ET AL., 1967, S. 110). 
Dies liegt sicher auch daran, dass gemäß PREUß-KIPPENBERG (1980, S. 67) Ältere ein geringe-
res Interesse an pädagogisch-psychologischen Themen angeben als Jüngere. Allerdings kön-
nen diese Unterschiede zuweilen auch an den verwendeten Begriffen liegen, denn SCHWETLIK 
(1998, S. 275) hat herausgefunden, dass sich der von drei Viertel der Befragten geäußerte 
Wunsch, in der LFB verschiedene Unterrichtsansätze vorgestellt zu bekommen, je nach Be-
zeichnung eher von Jüngeren gewünscht wird, etwa beim Item ganzheitliches Lernen, oder 
von Älteren, etwa beim Item Unterrichtskonzept, was Jüngere wohl mit der in der Hochschul-
ausbildung als wenig praxisrelevant erlebten Theoriedarstellung assoziieren. 
Auch bei der Schulform ist zu konstatierten, dass sich hier die spezifischen Schwerpunkte 
mit dem schon bei der fachwissenschaftlichen Orientierung aufgezeigten Bild ergänzen (siehe 
Punkt 3.2.1). So werden bei KUNTZ (1973, S. 168) von Volksschul-Lehrern häufiger erzie-
hungswissenschaftliche Themen genannt als von Lehrkräften anderer Schulstufen. Dies wird 
auch durch BLOBNER UND HÄRING (1981, S. 85) bestätigt, wonach sich Vertreter von Volks- 
und Hauptschulen stärker von pädagogisch ausgerichteter LFB angezogen fühlen als Lehrer 
anderer Schularten. Gelegentlich scheint die Schulform aber den Wunsch nach unterrichtsbe-
zogener LFB eher weniger zu beeinflussen (z. B. JÄGER & BODENSOHN, 2007, S. 45f oder BONG 
& GÜNTHER, 1980, S. 125f). Dies könnte darauf zurück zu führen sein, dass Praxisnähe nach 
WILL (1987, S. 17) einen stets wiederkehrender Lehrerwunsch bezüglich LFB darstellt. Dies 
zeigt sich z. B. in den Folgerungen von RECKMANN (1992, S. 39): „Dies belegt, daß Lehrerin-
nen und Lehrer außerordentlich stark die alltägliche konkrete Handlungssituation zum Be-
zugspunkt ihrer Entscheidungen über wichtige Fortbildungsthemen machen.“ Daneben stel-
len MÜHLHAUSEN UND SCHELLHASE (1993, S. 350f) nicht direkt auf die Schulform, sondern auf 
die Schulgröße bezogen fest, dass an größeren Schulen etwas stärker der unterrichtsfachbezo-
gene Aspekt betont wird, während bei kleineren Schulen dem Umgang mit speziellen Schü-
lergruppen etwas größeres Gewicht zukommt.  




Als ein stabiles Ergebnis in vielfältigen Erhebungen zur LFB wird offensichtlich, dass der 
Erfahrungs- und Gedankenaustausch als sehr bedeutsam eingestuft wird (z. B. GRÄSEL ET AL., 
2004, S. 146; WILLI ET AL., 1997, S. 127f; PRENZEL, 1995, S. 53; PÄTZOLD, 1988, S. 190). Dieses 
eher unspezifische Motiv wird zudem herangezogen, wenn über positive LFB-Erfahrungen 
berichtet werden soll, denn Erfahrungsaustausch stellt wohl einen positiv bewerteten zusätzli-
chen, themenunspezifischen Ertrag für die LFB-Teilnehmer dar (z. B. BALSTER & SCHREIBER, 
1990, S. 267 oder MÜHLHAUSEN, 1990, S. 134f). Dies hängt sicherlich damit zusammen, dass 
gemäß HARTMANN (1972, S. 20) die persönliche Begegnung von einer großen Mehrheit der 
Befragten als mindestens ebenso wichtig wie die fachlichen Informationen eingeschätzt wird. 
Allerdings wird zugleich deutlich, dass oftmals Erfahrungsaustausch zwar als besonders wich-
tig eingestuft wird, zugleich aber, wenn verschiedene LFB-Aspekte gewichtet werden sollen, 
er in der Rangfolge nach hinten verschoben wird, da er laut GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 80) 
selten einen formalen Schwerpunkt darstellt. Deshalb ist nach HAENISCH (1992, S. 163) auch 
erklärbar, weshalb etwa bei PREUSS-KIPPENBERG (1980) Erfahrungsaustausch kaum eine Rolle 
spielt, da dort nach Erwartungen gefragt wurde, die sich eher an offiziellen LFB-Zielen orien-
tierten und es kaum eine Möglichkeit gab, eigene Motive zu artikulieren. Dies bestätigt PEN-
NIG (2005, S. 99), wonach Erfahrungsaustausch in der von ihr durchgeführten LFB-Evaluation 
kaum erwartet wurde, da die Veranstaltungen ohne entsprechende Hinweise angekündigt 
wurden. Einen weiteren Erklärungsansatz liefern JÄGER UND BODENSOHN (2007, S. 44f), die 
ebenfalls ermitteln, dass Erfahrungsaustausch bei manchen Fragestellung weniger wichtig ist 
und dies darauf zurückführen, dass der vergleichsweise häufiger genannte Aspekt der Praxis-
beispiele den Erfahrungsaustausch bereits abdeckt. Dies wird nicht zuletzt von BLOCH ET AL. 
(1981, S. 75) ähnlich gesehen: 
„Praktische Erfahrung bzw. überwiegend vermittlungstechnische Methoden, meist aus der 
Schule, sollen dann die Transformation dieser Fachinhalte für den Unterricht leisten, indem 
z.B. gute Experimente, positive Schulerfahrungen, wertvolle Unterrichtstipps im 'Erfahrungs-
austausch' der Fortbildungsveranstaltung verbal weitergegeben werden. Erfahrungsaustausch 
braucht sich dabei keineswegs auf einen mündlichen Austausch zwischen den Lehrern bzw. den 
Lehrern und Fortbildnern beschränken. Erfahrungen der schulischen Vermittlung fachlicher 
Inhalte werden auch und besonders durch die Durchführungsform der Fortbildungsveran-
staltung geleistet.“ 
Insgesamt kann resümiert werden, dass Erfahrungsaustausch eine wichtige Funktion in der 
LFB zukommt, dies aber eher als inoffizieller Bestandteil der Veranstaltungen aufgefasst 
wird. Jedoch bedeutet dies nicht, wie BLOCH ET AL. (1981a, S. 29f) an anderer Stelle betonen, 
dass auch die Fortbildner den Erfahrungsaustausch lediglich als nachgeordnet ansehen, son-
dern bisweilen gar als ein vorrangig angestrebtes Ziel. Für die LFB-Adressaten ist mit dem 
Erfahrungsaustausch zudem eine gewisse soziale Komponente verbunden. Motive für den 
LFB-Besuch sind also auch sozialer Art (WILLI ET AL., 1997, S. 65). Vor allem von Grund- und 
Hauptschullehrern wird dies hervorgehoben, ein Befund, den auch WIßNER (1982, S. 81) bei 
einer schulformspezifischen Auswertung erhält: „Der Wunsch nach sozialem Kontakt ist in 
den unteren Schultpyen größer als in den oberen.“ Erstaunlich ist, dass gemäß BECK ET AL. 
(1997, S. 7) Erfahrungsaustausch zwar angestrebt wird, aber weniger mit Kollegen der eige-
nen Schule. Nach STEINHAUSER UND WIEDENBACH (1986, S. 136) lässt sich dies auch damit 
erklären, dass zumindest dann, wenn in der LFB Probleme behandelt werden sollen (siehe 
Punkt 3.2.4), das kollegiale Verhältnis möglicherweise weniger vertrauensvoll ist, weshalb 
bevorzugt mit Gleichgesinnten von außerhalb darüber gesprochen wird. 
3 Empirische Befunde zur Lehrerfortbildung 
 
83 
Somit ist festzuhalten, dass auch von Seiten der Fortbildner in der LFB stets ein inoffizielles 
Programm mit der Möglichkeit zum zwanglosen sowie vom Schulalltag distanzierten Erfah-
rungsaustausch existiert. Daher werfen BLOCH ET AL. (1981b, S. 98f) die Frage auf, ob dieser 
Veranstaltungsanteil zukünftig stärker, also mit weniger informellem Charakter, in den Kurs-
Ablauf integriert werden könnte. Auch GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 80) fordern, den Erfah-
rungsaustausch gezielt innerhalb der LFB zu professionalisieren und zugleich die schulischen 
Strukturen anzupassen, da Lehrkräfte im Schulalltag kaum Feedback erhalten. Denn dieser 
Wunsch ist bei Lehrern durchaus vorhanden, wie schon mehrfach gesehen und es etwa in der 
Studie von BAUMERT UND HOPF (1980, S. 55) abermals bestätigt wurde: „Über 80 Prozent der 
Teilnehmer hielten es für sehr wichtig, daß in der Fortbildungsphase relativ viel Raum für 
informelle Kontakte und persönliche Gespräche zur Verfügung steht.“ 
3.2.4 Problemlösung 
Obwohl die defizitorientierte Sichtweise auf die LFB-Funktionen überwunden ist (siehe Punkt 
2.2.4), so ist es dennoch eine Aufgabe der LFB, Hilfestellung bei Problemen und Schwierig-
keiten zu bieten. Dies zeigt sich auch in den Erwartungen der Lehrkräfte, die in Umfragen 
immer wieder angeben, in der LFB Lösungsansätze für schulische Problemfelder kennenler-
nen zu wollen (z. B. GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 77f oder PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 26f). In 
Bezug auf schilf haben MÜHLHAUSEN UND SCHELLHASE (1993, S. 361) festgehalten: „Belas-
tungen, Probleme, kurz Defizitwahrnehmungen als Ausgangspunkt für die Zusammenarbeit 
kennzeichnen schulinterne Fortbildung stärker als andere Formen von Fortbildung. Sie sind 
jedoch nicht die ausschließliche Motivationsquelle.“ Die Autoren weisen aber zugleich darauf 
hin, dass schilf unter ungünstigen Bedingungen auch bestehende Probleme verschärfen oder 
gar erst neu erschaffen kann (siehe Punkt 2.3.3.2). Unabhängig von der Form der LFB scheint 
jedenfalls der Wunsch zu bestehen, sich mit Problemlösungsmöglichkeiten auseinanderzuset-
zen. Bei einem Vergleich von Schulrats- und Lehrer-Urteilen über potenzielle LFB-Inhalte 
zeigt sich, dass diese weitgehend übereinstimmen, woraus abgeleitet wird, dass die gewählten 
Themen tatsächlich dabei behilflich sein sollen, Schwierigkeiten in der Praxis zu beheben 
(PÄDAGOGISCHE HOCHSCHULE HEIDELBERG, 1978, S. 64). Dies wird damit begründet, dass Schul-
räte, die als „zweite“ Instanz den Unterricht beobachten und so die Probleme kennen, eben-
falls dieselben LFB-Interessen angeben wie Lehrer, außerdem wird dies durch Auswertungs-
ergebnisse belegt (ebd., S. 132): „Zusammenfassend läßt sich sagen, daß die Korrelationsbe-
rechnungen die Annahme tendenziell bestätigen, daß Lehrer Interesse für bestimmte Items 
deshalb bekundeten, weil die in den Items genannten Inhaltsbereiche erlebte Schwierigkeiten 
in der Praxis treffen.“ Gestützt wird dieser Befund durch HAENISCH (1992, S. 208), wonach 
bei der Artikulation von Fortbildungswünschen eigene Defizitwahrnehmungen eine signifi-
kante Rolle spielen, hierbei aber erst ein gewisser Schwellenwert erreicht werden muss, also 
erst bei großen Problemen ein entsprechendes Interesse deutlich wird. Auch STEINHAUSER UND 
WIEDENBACH (1986, S. 136) können dies bestätigen: „Zusammenfassend läßt sich folgendes 
sagen: An Fortbildung interessierte Lehrer scheinen solche zu sein, die sich bei auftretenden 
Schulproblemen häufiger überfordert fühlen, aber (noch) nicht resigniert haben.“ Deshalb 
lautet die die Schlussfolgerung von WIßNER (1982, S. 93), der zu einem vergleichbaren Er-
gebnis gelangt ist, dass ein gewisser Teil der unzufriedenen Lehrer stärker an LFB interessiert 
ist, nämlich derjenige, der die eigene Situation vergleichsweise intensiver reflektiert. Gestützt 
wird diese Annahme dadurch, dass die von STEINHAUSER UND WIEDENBACH (1986, S. 146) 
untersuchten Lehrkräfte mit ihrem Beruf zufriedener und deshalb engagierter bei der Prob-
lemlösung sind: 
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„Daß die zu mehr Aufwand bereiten Lehrer berufszufriedener sind bedeutet, daß sie ihren Beruf 
als solchen interessanter und befriedigender empfinden, und in Bezug auf Fortbildung kann dies 
zur Folge haben, daß sie deshalb bereiter sind, sich in ihrem Beruf zu engagieren. […] Sie wol-
len möglicherweise die auftretenden Schwierigkeiten bewältigen und ihre Fähigkeiten als Leh-
rer mehr und mehr verbessern und sind deshalb bereit, mehr Aufwand an Fortbildung zu be-
treiben.“  
Gleichwohl gilt dabei zu bedenken, dass die Bereitschaft, sich offen mit Problemen auseinan-
derzusetzen, häufig eher gering ist, was u. a. darin begründet ist, dass es für viele Lehrkräfte 
nicht selbstverständlich ist, Schwierigkeiten und Konflikte als alltägliche Vorkommnisse an-
zusehen, die in der LFB behandelt werden können (z. B. GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 176f oder 
PRENZEL, 1995, S. 44F). Eventuell ist hierfür auch eine gewisse Berufserfahrung notwendig, 
denn der Wunsch, Praxisprobleme in der LFB zu erörtern, nimmt nach PREUß-KIPPENBERG 
(1980, S. 64) mit steigendem Alter zu. 
Ungeachtet dessen lassen sich die von RECKMANN (1992, S. 75) nachgewiesenen Fortbil-
dungsorientierungen durchaus als probleminduziert interpretieren. Hierbei sind darüber hinaus 
durch die Schulform bedingte Unterschiede erkennbar, etwa das schon aufgezeigte fachlich 
ausgerichtete LFB-Interesse von Gymnasiallehrern (siehe Punkt 3.2.1):  
„Vor allem bei Lehrkräften der Sekundarstufe II ist eine sehr ausgeprägte schulfachbezogene 
thematische Orientierung zu beobachten. Sie spiegelt den alltäglichen Problemdruck wider, 
dem Lehrerinnen und Lehrer im Unterricht ausgesetzt sind, wenn sie 'Inhalte' curricular ange-
messen und schülerorientiert vermitteln müssen. Insofern belegen auch 'Schulfachwahlen' die 
Abhängigkeit fortbildungsthematischer Orientierungen von den unmittelbaren beruflichen situa-
tiven Bedingungen und Schwierigkeiten und können als 'probleminduziert' gelten.“ 
Auch WIßNER (1982, S. 43) stellt fest, dass Lehrkräfte aus Grund- und Hauptschulen stärker 
daran interessiert sind, schulische Probleme in der LFB zu bearbeiten, während Lehrer aus 
Realschulen, Gymnasien und Berufsschulen mehr die fachwissenschaftlichen Probleme be-
vorzugen. Diese schulformspezifische Ausprägung wird nicht zuletzt durch die Studie von 
WILLI ET AL. (1997, S. 278) bestätigt, indem sich beispielsweise Grund- und Förderschullehrer 
häufiger mit erzieherischen Problemen in der LFB auseinandersetzen wollen als Lehrkräfte 
anderer Schulformen. Im Einklang damit ist auch der Befund von FRIED (1996, S. 88) zu se-
hen, wonach Lehrkräfte von Grund-, Haupt- und Förderschulen stärker als Lehrer anderer 
Schulformen daran interessiert sind, mittels LFB den pädagogischen Alltag zu bewältigen 
sowie den Umgang mit Schülern zu verbessern. 
Wenngleich nun herausgestellt wurde, dass LFB zur Problemlösung im Schulalltag beitragen 
sollte, so bleibt es eher vage, worauf sich dies thematisch beziehen soll. Während manche 
Autoren von allgemeinen Unterrichtsproblemen methodisch-didaktischer Art berichten (z. B. 
RECKMANN & HAENISCH, 1987, S. 15f oder HARTMANN, 1972, S. 20), so wird von anderen Auto-
ren generell auf erzieherische Schwierigkeiten verwiesen (z. B. BECK ET AL., 1995, S. 34 oder 
GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 129). Der Hauptanteil der inhaltlichen Angaben zu Schwierigkeiten, 
die in der LFB bearbeitet werden sollen, bezieht sich konkret auf Verhaltensauffälligkeiten 
oder auf Aspekte wie Disziplin, Motivation und auch Diagnosekompetenz (z. B. PRENZEL, 
1995, S. 39 oder KOROSCHETZ, 1981, S. 5f). So schreibt beispielsweise KAISER (1970, S. 234): 
„Diese These wird durch die Analyse der Fortbildungsbedürfnisse gestützt. Dort scheinen die 
grössten Schwierigkeiten bei der Leistungs- und Schülerbeurteilung und in der fehlenden In-
formation über moderne und aktuelle Formen der Unterrichtsgestaltung zu liegen.“ Von 
EDER UND SEYR (1984, S. 124f) werden diese LFB-Interessen als nichtfachlich klassifiziert 
und beinhalten die bereits erwähnten Inhalte: „Hinsichtlich der nichtfachlichen orientierten 
Fortbildungswünsche gibt es einen klaren Schwerpunkt, der sich mit 'Bewältigung schwieri-
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ger Praxissituationen' beschreiben läßt. Dazu gehören insbesondere Verhalten in Konfliktsi-
tuationen, Umgang mit lern- oder verhaltensauffälligen Schülern, und allgemein der Wunsch 
nach mehr Wissen über die Jugendlichen.“ Anders ausgedrückt, sollen in der LFB Strategien 
vermittelt werden, wie mit Unterrichtsstörungen umzugehen ist, die vorrangig auf Disziplin-
konflikten beruhen (z. B. HAENISCH, 1987a, S. 17 oder GÖVERT & MÜHLHAUSEN, O. J. [1987], S. 
28). Es kann aber auch sein, dass das zunehmende Interesse an Themen wie Verhaltensauffäl-
ligkeit oder Disziplinproblem damit zusammenhängt, dass diese Aspekte mehr Aufmerksam-
keit als früher erhalten (BECK ET AL., 1995, S. 48). 
All diese bereits aufgeführten Aspekte bezüglich der LFB als Problemlösung werden schließ-
lich im Fazit von HAENISCH (1992, S. 206) nochmals deutlich, worin er die Ergebnisse der 
repräsentativen Umfrage zur LFB in NRW zusammenfasst: 
„Alles in allem betrachtet sind es also insbesondere Themen aus den Bereichen Problemschü-
ler, Disziplin und Unterrichtsmethoden, für die eine verstärkte Fortbildung nachgesucht wird. 
Besonders groß ist das Interesse an Themen, bei denen es um den Umgang mit Schüler/innen 
geht. […] Den Befragten ist aber auch besonders daran gelegen, durch Fortbildung Impulse 
und Anregungen für die Gestaltung ihres Unterrichts zu erhalten. Von besonderer Bedeutung ist 
ihnen hierbei die Erhöhung des Anregungscharakters ihres Unterrichts für die Schüler/innen 
sowie das Kennenlernen von Möglichkeiten zur Verbesserung der Individualisierung und zur 
Vergrößerung der Methodenvielfalt. Auch die Leistungsbewertung scheint nach wie vor ein 
Thema, für das durch Fortbildung neue Wege oder Hilfen nachgesucht werden.“ 
Insgesamt ist mit RECKMANN (1992, S. 84f) anzufügen, dass die Annahme einer Ableitungslo-
gik zu kurz greift, wonach von Problemäußerungen ausgehend direkt auf einen entsprechende 
Fortbildungswünsche deduziert werden kann. Denn LFB-Wünsche sind mit beeinflusst durch 
andere Faktoren, etwa der pädagogischen Einstellung des Einzelnen, und diese wiederum 
kann auch schon auf die Problemwahrnehmung vermittelnd wirken. Laut MÜHLHAUSEN (1990, 
S. 124ff) wird bei einer Motiv-Analyse der befragten Lehrkräfte erkennbar, dass LFB häufig 
systematisch und langfristig geplant ist, etwa zur individuellen Verwirklichung von Vorstel-
lungen über Unterricht, zur Optimierung fachlicher und didaktischer Fähigkeiten oder zur 
Bearbeitung aktueller schulischer Probleme, z. B. Disziplinschwierigkeiten. Daraus wird er-
sichtlich, dass Lehrer LFB für sich spezifisch adaptieren und instrumentalisieren, um Schul-
probleme bewältigen zu können. 
3.2.5 Sonstige Motive 
Neben den vier genannten Bereichen, auf die die LFB-Interessen ausgerichtet sind, nämlich 
Fachwissenschaft, Unterrichtsgestaltung, Erfahrungsaustausch und Problemlösung, werden 
einige weitere LFB-Motive in den Erhebungen untersucht. So soll abschließend noch betrach-
tet werden, inwiefern etwa Karrierewünsche eine Rolle spielen, Selbsterfahrung oder SE per 
LFB angestrebt werden. 
Karriereorientierte Motive 
In seiner Studie hat HAENISCH (1992, S. 168) herausgefunden, dass formale oder karriere-
orientierte Motive für die befragten Lehrkräfte kaum relevant sind. Dieses Ergebnis zeigt sich 
immer wieder, beispielsweise ist es bei KRATZSCH ET AL. (1967, S. 107) nur ein Bruchteil der 
Befragten, die als Beweggrund die potenziellen Aufstiegsmöglichkeiten anführten. Auch die 
Option, über LFB zusätzliche Qualifikationen zu erwerben, ist in vielen Erhebungen ein un-
tergeordnetes LFB-Interesse (z. B. KEPPELMÜLLER ET AL., 2004, S. 27; GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 
78; WIßNER, 1982, S. 58). Der Wunsch, über LFB einen beruflichen Vorteil zu erlangen, ist also 
eher gering ausgeprägt (z. B. MÜLLER, DIETHART, OBERRAUNER & JURITSCH, 1991, S. 22 oder 
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PÄTZOLD, 1988, S. 190). MÜLLER ET AL. (1991, S. 21) sprechen in diesem Zusammenhang gar 
von einem Tabuthema, da bei einer entsprechenden Frage am häufigsten keine Antwort gege-
ben wurde. Lediglich KAISER (1970, S. 218) gibt an, dass vor allem jüngere Lehrkräfte mit 
überwiegender Mehrheit Aufstiegsmöglichkeiten fordern, wobei dies aber eher als allgemei-
ner, nur bedingt auf LFB bezogener Wunsch geäußert wird. Vielmehr gilt die Einschätzung 
von KRAMP UND WEHLE (1972, S. 9), wonach vielen LFB-Absichten der von den Autoren kri-
tisch eingeschätzte Charakter einer „Privatheit“ anhaftet, 
„[…] da innerhalb des Systems keine Honorierung vorgesehen ist, der fortbildungswillige Kol-
lege sogar auf mancherlei formelle und informelle Hindernisse stoßen kann, dürfte der Erfolg 
von Fortbildungsbemühungen generell entweder nur als Erlebnis subjektiver Befriedigung er-
fahren oder in außerschulischen (etwa literarischen) Bestätigungen gesucht werden, so daß ei-
ne Rückwirkung auf die Schule als Institution vielfach ausbleibt oder allenfalls indirekt er-
folgt.“26 
Die soeben angesprochene private Orientierung der LFB wird jedenfalls auch darin deutlich, 
dass in Umfragen immer wieder betont wird, dass es vor allem wichtig sei, dass ein indivi-
duelles Interesse existiert und die Teilnehmer sich persönlich bereichert fühlen wollen (z. B. 
KEPPELMÜLLER ET AL., 2004, S. 27; WIßNER, 1982, S. 79; WEISS, 1975, S. 63; KRATZSCH ET AL., 
1967, S. 107). 
Persönlichkeitsentwicklung und Selbsterfahrung 
Nichtsdestoweniger sind Angebote, die auf Persönlichkeitsentwicklung, Selbsterfahrung oder 
Reflexion der Lehrerrolle ausgerichtet sind, in manchen Untersuchungen für die Befragten 
nur teilweise interessant (z. B. PRENZEL, 1995, S. 32; RÜEGG, 1994, S. 74; FRIED, 1996, S. 86). Die 
Forschungslage ist weniger einheitlich, als es zunächst den Anschein hat. Es wird nämlich 
durchaus deutlich, dass der LFB neben der fachlichen Ausrichtung aus Sicht der Lehrer eine 
gewisse postgraduale Ausbildungsfunktion zukommt, um Defizite der Lehrerausbildung im 
überfachlichen, persönlichkeitsbezogenen Bereich zu beheben (FAßMANN, 1994, S. 29). Auch 
WILL (1987, S. 18) konstatiert, dass ein entsprechender Bedarf vorhanden ist: „Insgesamt 
kann also festgestellt werden, daß Lehrer im starken Maße von Lehrerfortbildung die praxis-
bezogene Reflexion erwarten, wozu in zunehmendem Maße auch die soziale bzw. individual-
psychologische Dimension des Lehrerberufs gerechnet wird.“ Es zeigt sich z. B., dass Frauen 
mehr an Selbstreflexion interessiert sind als Männer (z. B. BOSSE & KRANZ, 2003, S. 48 oder 
BECK ET AL., 1997, S. 43). Ferner nimmt mit zunehmendem Alter die Bereitschaft ab, durch 
Reflexion sein Lehrverhalten zu hinterfragen und per LFB Persönlichkeitsentwicklung zu 
betreiben (z. B. BECK ET AL., 1997, S. 20 oder PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 64). Insgesamt kann 
die Präferenz für Selbstreflexion als Wunsch aufgefasst werden, die Berufsroutine aufzubre-
chen und Distanz zum Alltag zu erhalten (HAENISCH, 1992, S. 251). Dabei wird nach GRAUDENZ 
ET AL. (1995, S. 132) Selbsterfahrung in der LFB wohl vor allem dann akzeptiert, wenn ein 
Sachbezug gegeben ist, allerdings äußern sich diejenigen Befragten, die schon länger nicht 
mehr an LFB teilgenommen haben, eher ablehnend. Vermutlich spielt eine Rolle, inwieweit 
für die Lehrkräfte ersichtlich ist, dass persönlichkeitsorientierte LFB für den Beruf relevant 
ist. Denn WILLI ET AL. (1997, S. 114) haben für sie selbst überraschend festgestellt: 
„In dieser Form nicht erwartet ist aber das Ergebnis, daß das Aufbrechen von Berufsroutine als 
Teilnahmegrund wichtiger ist als Erhalt oder Verbesserung der professionellen Berufsqualifika-
tionen, die sich in den pädagogischen und psychologischen sowie den didaktischen und metho-
                                                 
26
 Auf die Hinderungsgründe werde ich später noch eingehen (siehe Punkt 3.6), auf die tatsächlich ermittelten 
Auswirkungen von LFB ebenfalls (siehe Punkt 4.2.2). 
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dischen Qualifikationen spiegelt […]. Das Fit-Bleiben für den Beruf erweist sich somit als ein 
zentraler Grund für die Teilnahme an LFB.“ 
Dieses Ergebnis korrespondiert gut mit der Forderung von PREUß-KIPPENBERG (1980, S. 9), 
dass Lehrkräfte vor der Aufgabe stehen, sich mit ihrer Persönlichkeit auseinanderzusetzen: 
„Der Lehrer ist im Vergleich zu anderen Berufsgruppen stärker gefordert, nämlich dadurch, 
daß er sich über sich selbst als Person im klaren sein sollte, weil das ein Teil seines Handwerk-
szeugs ausmacht. Dieser, oft schmerzliche Prozeß der Selbsterkenntnis ist in den meisten ande-
ren Berufen in geringerem Umfang notwendig bzw. eher erläßlich. 
Lehrer brauchen, zusammengefaßt, ein Fortbildungsangebot, das ihnen im Umgang mit sich 
selbst nützt, das ihnen im Umgang mit anderen nützt, das ihnen neue unterrichtswissenschaft-
lich bedeutsame Inhalte erschließt, das sie in neue Methoden einführt, das ihnen einen Spiel-
raum zur Erprobung dessen, was sie lernen, einräumt.“ 
Schulorganisatorische Themen 
Daneben wird offensichtlich, dass schulorganisatorische Themen nur sehr wenige LFB-
Adressaten ansprechen. Dazu gehören juristische Fragen, die nach KANWISCHER ET AL. (2004, 
S. 105) deshalb kaum interessant sind, da sie nur für Funktionsträger relevant, für den kon-
kreten Unterricht hingegen nur sehr eingeschränkt brauchbar sind. Dementsprechend votieren 
Funktionsträger häufiger dafür, in der LFB Organisationsaspekte zu behandeln (WILLI ET AL., 
1997, S. 113). Erstaunlich ist, dass Impulse zur Fortentwicklung der Schule gewünscht werden 
(z. B. PRENZEL, 1995, S. 40f oder GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 172), zugleich aber in denselben 
Umfragen wenig Verlangen besteht, sich mit dem Konzept der SE zu beschäftigen (PRENZEL, 
1995, S. 32 oder GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 133). Eine Ursache könnte der recht abstrakt klin-
gende Begriff „Schulentwicklung“ sein, denn auch in anderen Erhebungen wird wenig Inter-
esse daran bekundet (z. B. KEPPELMÜLLER ET AL., 2004, S. 25). Vor diesem Hintergrund, also 
dem Ziel, in der LFB Impulse zur Fortentwicklung der Schule zu erhalten, ist es etwas er-
staunlich, dass es für die Mehrheit der Befragten in etlichen Studien eher unwichtig ist, 
Kommunikations- und Kooperationsprobleme zu bearbeiten (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 106 
oder HAENISCH, 1992, S. 169). Es wird betont, LFB solle nicht therapeutische Absichten verfol-
gen (z. B. RECKMANN & HAENISCH, 1987, S. 58f). Zusätzlich wird erkennbar, dass es vor allem 
Befragte, die sich an LFB kaum beteiligen, ablehnen, sich mit Formen der Kommunikation in 
der Schule auseinanderzusetzen (GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 135f). Damit wird abermals evi-
dent, weshalb schilf immer bedeutsamer und weiter verbreitet wird, da dies eine LFB-Form 
darstellt, in der SE sowie Kommunikation und Kooperation vorangetrieben werden können 
(siehe Punkt 2.3.3.2). 
3.2.6 Zwischenresümee: Interessenschwerpunkte 
In den vorangegangenen Abschnitten ist deutlich geworden, dass LFB-Interessen sehr hetero-
gen sind und häufig ein Bündel an Motiven bei der Teilnahme wirksam wird (z. B. WIßNER, 
1982, S. 78f oder GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 81f). Dabei wird einerseits beklagt, dass die LFB in 
ihrer Verwirklichung zu einseitig den Bedürfnisansatz von der Lehrerschaft her berücksichtigt 
(z. B. KAISER, 1970, S. 217). Andererseits wird angenommen, dass durch eine sorgfältige, ad-
ressatenorientierte und präzise Themenstellung beinah jeder Lehrer angesprochen werden 
kann (z. B. FAßMANN, 1994, S. 20). Jedenfalls gilt nach RECKMANN (1992, S. 15): „Fortbil-
dungsbedürfnisse sind nicht isoliert zu betrachten, vielmehr werden sie bedingt durch berufli-
che Erfahrungen sowie die Einbettung von Lehrerarbeit in den schulischen Kontext.“ Deshalb 
fordert PRENZEL (1995, S. 54) auch, LFB sollte weit gefasst werden und neben fachlichen 
auch vielfältige Aspekte der Lehrerpersönlichkeit und des Lehrerberufs abdecken. Der Autor 
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(ebd., S. 55) führt hierzu aus: „Fortbildung begleitet die berufliche Tätigkeit im Schuldienst 
und ist notwendige Voraussetzung für den Qualifikationserhalt, für die Berufszufriedenheit 
und den Berufserfolg.“ Dies wird von vielen Lehrkräften ebenso gesehen, die LFB als einen 
notwendigen Bestandteil ihres Berufs verstehen (BICKEL & CHRISTEN, 1979, S. 38). Indessen 
bleibt weiter schwammig, welcher Art die LFB-Interessen nun sind. RECKMANN (1992, S. 
93ff) hat hierzu mithilfe einer Faktorenanalyse vier verschiedene LFB-Orientierungen ausge-
macht und sie anhand verschiedener Merkmale beschrieben: Die Variable a) „gemeinschaft-
lich projektorientierte Bildung“ konstituiert sich demnach u. a. durch den Wunsch nach Erfah-
rungsaustausch, einer Bevorzugung offen gehaltener Arbeitsweisen möglichst vor Ort und 
eines eher ganzheitlichen LFB-Verständnisses, indem auch die Lehrerpersönlichkeit zu be-
rücksichtigen ist. Demgegenüber wird in der Variablen b) „fachliches Lernen vs. Erfahrungs-
bezug“ betont, dass fachliche Inhalte Vorrang haben vor pädagogischen Elementen. Demzu-
folge zeichnet sich diese Variable durch starke Ergebnis- und Effizienzorientierung aus. Eine 
weitere Variable wird durch die deutliche Betonung des praktischen Nutzens charakterisiert 
und wird mit c) „unterrichtspraktischer Bezug des Lernens“ bezeichnet. Eine vierte Gruppe 
lässt sich identifizieren, die sich dadurch hervortut, dass eine d) positive Einstellung zur insti-
tutionalisierten LFB besteht und weniger mittels didaktischer Kriterien fassbar ist. RECKMANN 
(1992, S. 170) hält in seinem Fazit zu diesen vier LFB-Interessensgruppen fest: „Die bei den 
Adressatengruppen gegebenen unterschiedlichen Orientierungsmuster dürfen jedoch nicht als 
konstante Persönlichkeitsmerkmale mißverstanden werden. Sie sind änderbar, es sind 'zur 
Zeit' gegebene, aufindbare Vorstellungen, die sich im Ablauf des Lehrerfortbildungsprozesses 
ändern und mit zunehmender Erfahrung umstrukturiert werden.“ 
Ein verbindendes Element der bislang aufgeführten LFB-Interessen könnte meiner Meinung 
nach der Wunsch nach Praxisbezug sein, zumal dies schon mehrfach angeklungen ist, etwa 
in den Aspekten der Unterrichtsgestaltung oder der Problemlösung. Denn laut BAX UND THIE-
LE (1998, S. 40) wird als Beurteilungskriterium der LFB häufig explizit praxisbezogen oder 
praxisnah von den Lehrkräften genannt. Auch bei BOOS-NÜNNING (1979, S. 135) heißt es, dass 
aus Sicht der Befragten die Umsetzbarkeit in die Schulpraxis gegeben sein muss, um LFB 
positiv zu bewerten, bevor Punkte wie Verständlichkeit oder intensive Behandlung von Teil-
problemen folgen. Dies ist auch bei BOSSE UND KRANZ (2003, S. 30) erkennbar, da den geäu-
ßerten Erwartungen zufolge hauptsächlich Realitätsnähe gesucht wird, indem etwa Praxisbe-
zug und schwierige Situationen genannt werden. Daneben ist letztlich MÜHLHAUSEN (1990, S. 
147) zuzustimmen, wonach gilt: „Die Thematisierung und Präzisierung von Fortbildungs-
interessen ist selbst bereits Fortbildungsarbeit.“ 
3.3 Gestaltungswünsche hinsichtlich Lehrerfortbildung 
In vielen Erhebungen zur LFB wird nicht nur nach Interessen gefragt, sondern auch unter-
sucht, welche individuellen Gestaltungswünsche bestehen. Dabei nehmen zeitliche Aspekte 
recht großen Raum ein, also Gesichtspunkte wie Veranstaltungsdauer oder -zeitpunkt (siehe 
Punkt 3.3.1). Daneben wird in den Bedarfsermittlung erkundet, welche Organisationsformen, 
etwa Referat oder Gruppenarbeit, präferiert werden (siehe Punkt 3.3.2). Gelegentlich werden 
auch weitere Bestimmungsstücke einer LFB-Konzeption erforscht, z. B. die Einschätzungen 
zum bevorzugten Veranstaltungsort sowie die Zusammensetzung des Teilnehmerkreises (sie-
he Punkt 3.3.3). Schließlich ist noch relativ häufig überprüft worden, welche Vorlieben be-
züglich der LFB-Dozenten bestehen (siehe Punkt 3.3.4). 
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3.3.1 Zeitliche Aspekte 
Die Angaben zu Fragen der zeitlichen Gestaltung von LFB lassen sich grob aufteilen in zwei 
Gebiete: einmal beziehen sich die Antworten eher auf die Veranstaltungsdauer und ein an-
dermal eher auf den Veranstaltungszeitpunkt. 
Veranstaltungsdauer 
Bei der Veranstaltungsdauer ist generell einzuschränken, dass bei den Einschätzungen immer 
auch der Referenzrahmen, also die anvisierte LFB-Form, zu berücksichtigen ist. Es hat sich 
beispielsweise bei RECKMANN (1992, S. 129ff) gezeigt, dass der Zeitumfang in Verbindung 
mit der Themenwahl steht. So werden etwa bei komplexeren Themenwünschen auch eher 
längerfristige Zeitpräferenzen geäußert. Zudem lässt sich bei DAUS ET AL. (2004, S. 81) erken-
nen, dass für verschiedene LFB-Ebenen (siehe Punkt 2.3.3) auch zeitlich unterschiedliche 
Veranstaltungslängen bevorzugt werden. So sollte etwa regionale LFB halb- oder ganztags 
angesetzt und zentrale LFB mehrtägig sein. Insgesamt ergibt sich aus vielen Studien ein eher 
widersprüchliches Bild, wenn untersucht wird, welchen zeitlichen Umfang die Befragten 
wünschen. 
So gibt SCHWETLIK (1998, S. 279) an, dass eine geringe zeitliche Intensität von LFB erwartet 
wird. Auch in anderen Studien bevorzugt eine große Mehrheit der Befragten eine Dauer von 
90 Minuten (z. B. WIßNER, 1982, S. 71 oder PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 44f). RECKMANN (1992, 
S. 129f) beobachtet, dass halbtägige Kurse eher selten gewählt werden. Auch in vielen weite-
ren Befragungen liegen eher ganztägige Veranstaltungen vorne (z. B. JÄGER & BODENSOHN, 
2007, S. 21; WILLI ET AL., 1997, S. 138; GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 113). Eine Erklärung hierfür 
könnte laut KANWISCHER ET AL. (2004, S. 123) sein: „Dass Lehrer Ganztagesveranstaltungen 
bevorzugen verwundert insofern nicht, da an solchen Tagen vom Lehrer kein Unterricht ge-
halten wird und er sich vollständig auf den Gegenstand der Fortbildung einlassen kann. Zu-
dem wird der familiäre Rhythmus nicht beeinträchtigt.“ Das schulorganisatorische Element 
klingt auch bei BAX UND THIELE (1998, S. 35) an, denn die Schulleiter präferieren klar die ein-
tägige Veranstaltung, vermutlich auch deshalb, da dies die Unterrichtsversorgung kaum be-
einträchtigt. 
Zuweilen kommt es in Erhebungen vor, dass mehrtägige, in der Regel zwei- bis dreitägige 
Veranstaltungen von der Mehrheit der Befragten bevorzugt wird (z. B. LANDERT, 1999, S. 84f; 
BECK ET AL., 1995, S. 50f; GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 113). In manchen Umfragen liegen gar 
Wochenkurse vorne (z. B. EIGLER & NENNIGER, 1983, S. 239; KOROSCHETZ, 1981, S. 24f; BLOCH 
ET AL., 1981B, S. 81). In vielen Erhebungen wird aber deutlich, dass mit der einwöchigen Dauer 
wohl ein Limit erreicht ist, denn bei der Wahl zwischen ein- bis mehrwöchigen Alternativen 
liegt stets die kürzeste, also einwöchige Variante vorne (z. B. MÜLLER ET AL., 1991, S. 29; EDER 
& SEYR, 1984, S. 127; WEISS, 1975, S. 72f). Dies spiegelt das oftmals vorgefundene Ergebnis, 
dass langfristige LFB-Maßnahmen nur von einem kleinen Teil der Befragten gewünscht wer-
den (z. B. GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 116 oder WIßNER, 1982, S. 61f). Insofern ist es für KAISER 
(1970, S. 222) selbst überraschend, dass er zu folgendem Ergebnis gelangt: „Das Resultat ist 
– verglichen mit bisherigen Gewohnheiten – erstaunlich: 85 % der Lehrer(innen) wünschen 
obligatorische Kurse von 1 bis 3 Wochen Dauer, wobei das Schwergewicht mit 55 % bei einer 
Woche liegt. Nur 11 % glauben, dass eine dreitägige Fortbildung genüge.“ Gerade das zu-
letzt genannte Urteil wird dadurch bestätigt, dass anstelle der von Lehrkräften eher abgelehn-
ten längerdauernden Veranstaltung oftmals eine Sequenzierung oder zyklische Kurse ge-
wünscht werden (z. B. PÄTZOLD, 1988, S. 191 oder PLATTE, 1974, S. 58). Dies wird etwa bei 
RÜEGG (1994, S. 131) deutlich, wonach periodische Organisationsformen am häufigsten be-
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sucht werden. Es ist also durchaus festzuhalten, dass längerfristige LFB dann auf Akzeptanz 
stößt, wenn sie in einen regelmäßigen Turnus stattfindet (z. B. SCHWETLIK, 1998, S. 276f oder 
WILLI ET AL., 1997, S. 138). Allerdings ist bei JÄGER UND BODENSOHN (2007, S. 22) erkennbar, 
dass die Sequenzierung nicht viel mehr als drei Termine umfassen sollte. Die Lage zum ge-
wünschten Turnus ist dabei uneinheitlich, da einmal die wöchentlichen Sitzungen mehrheit-
lich präferiert werden (PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 48f), dann wiederum ein 14-tägiger Zyklus 
am häufigsten gewünscht wird (WIßNER, 1982, S. 67) oder gar noch größere Abstände bevor-
zugt werden, nämlich viertel- oder halbjährig (WEISS, 1975, S. 100f). 
Veranstaltungszeitpunkt 
Bezüglich des Veranstaltungszeitpunkts werden unterschiedliche „Maßeinheiten“ in den Be-
fragungen erhoben. So konnten etwa KEPPELMÜLLER ET AL. (2004, S. 28) herausfinden, dass 
vor allem der November, gefolgt von März und Oktober günstige Monate für LFB sind – die-
se drei Monate liegen auch bei den von KOROSCHETZ (1981, S. 26f) befragten Berufsschulleh-
rern vorne. Im Hinblick auf den Tagesabschnitt scheinen Nachmittagsveranstaltungen wenig 
beliebt zu sein (z. B. WIßNER, 1982, S. 68 oder BECK ET AL., 1995, S. 50f) – ebenso wie Abend-
kurse (z. B. EDER & SEYR, 1984, S. 127 oder WEISS, 1975, S. 101f). Somit verbleibt der Vormit-
tag, der tatsächlich am stärksten favorisiert wird, insbesondere von denjenigen, die durch 
WILLI ET AL. (1997, S. 138) als Nicht-Teilnehmer an staatlicher LFB klassifiziert werden. Mit 
anderen Worten ausgedrückt: LFB sollte nach überwiegender Meinung vorrangig in der Un-
terrichtszeit stattfinden (z. B. SCHWETLIK, 1998, S. 279f; FAßMANN, 1994, S. 33f; WEISS, 1975, S. 
98). Dies steht etwas im Widerspruch zu den vorherigen Befunden, dass ganztägige Veran-
staltungen den halbtägigen Kursen vorgezogen werden. Jedenfalls scheint es wichtig zu sein, 
dass LFB in der Unterrichtszeit stattfindet, da RÜEGG (1994, S. 124) herausgefunden hat: 
„Der Vergleich von erwarteten und empirisch erhobenen Werten zeigt, dass Kurse, die in der 
unterrichtsfreien Zeit, sowohl im Schulquartal als auch in den Schulferien stattfinden, statis-
tisch hoch signifikant, überdurchschnittlich häufig nicht durchgeführt werden können.“ 
Deshalb ist wenig überraschend, dass LFB möglichst nicht am Wochenende durchgeführt 
werden sollte (z. B. PRENZEL, 1995, S. 53 oder PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 46f). Wenn über-
haupt, so kommen als Wochenendkurse nach WIßNER (1982, S. 68f) höchstens eine Kombina-
tion von Freitag bis Samstag infrage. Andererseits vermutet SCHWETLIK (1998, S. 280), der 
ebenfalls bestätigt, dass LFB am Wochenende stark abgelehnt wird, dass dieses Antwortver-
halten ebenso an mangelnder Erfahrung mit diesem LFB-Zeitrahmen liegen könnte, da sich 
bei dieser Frage über 40% der Befragten enthalten. Es ist vor diesem Hintergrund also durch-
aus erwartungskonform, dass LFB in den Ferien ebenso oft abgelehnt wird wie LFB am Wo-
chenende (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 152f oder GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 115). Demnach ist 
das Ergebnis von DAUS ET AL. (2004, S. 82) schwierig einzuordnen, wonach über die Hälfte 
der Befragten zu LFB in den Ferien bereit wäre. Eventuell ist dies zu erklären mit KAISER 
(1970, S. 232: „Für freiwillige Kurse kommen weiterhin in erster Linie die Ferien in Frage; 
das Obligatorium ist teilweise oder ganz in die Schulzeit zu verlegen oder an die Stelle der 
Konferenzen zu setzen. Das bedingt aber, dass die Unterrichtszeit optimal ausgenützt wird 
und damit auch die Effizienz gesteigert werden kann.“ Somit ist für eine kleine Gruppe von 
Befragten durchaus denkbar, in den Ferien LFB zu besuchen, wobei mal die Herbst- oder Os-
terferien als akzeptabel erscheinen (PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 46f) und dann wieder die Os-
ter- oder Sommerferien als günstig genannt werden (WIßNER, 1982, S. 69). Überlegenswert ist 
es laut WEISS (1975, S. 98f) für eine Mehrheit der Befragten, LFB teilweise in die Sommerfe-
rien zu verlagern, sofern der restliche Anteil in der Unterrichtszeit stattfindet. 




Die Schulform wirkt sich dahingehend aus, dass etwa an Schulen mit hohem Frauenanteil (z. 
B. Grundschule) LFB, die Übernachtungsmöglichkeiten beinhaltet, weniger interessant ist als 
an anderen Schularten, was mit familiärer Belastung erklärt wird (BECK ET AL., 1995, S. 51). 
Auch RECKMANN (1992, S. 129ff) interpretiert das Ergebnis, dass Grundschullehrer eher kurz-
zeitpädagogische Maßnahmen wünschen mit dem mediatierenden Faktor „Doppelbelastung“. 
Daneben tendieren bei KEPPELMÜLLER ET AL. (2004, S. 37ff) Lehrer von Volks- und Förder-
schulen mehr als Lehrkräfte anderer Schularten zu LFB in der Freizeit, was darauf zurückge-
führt wird, dass für diese Schulformen der Unterrichtsausfall problematischer ist. Dies könnte 
auch der Fall sein beim Befund von GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 117f), wonach mittelgroße 
Schulen etwas stärker für LFB am Wochenende oder in den Ferien votieren als kleine oder 
große Schulen. Es kommen zudem weitere schulische Einflussfaktoren hinzu, wie WILLI ET 
AL. (1997, S. 156) in ihrem Fazit anführen: „Bei der Bewertung dieser Antworten wie bei der 
Entwicklung möglicher abzuleitender Konsequenzen ist allerdings zu bedenken, daß erfah-
rungsgemäß schulische Erfordernisse (z.B. Veränderungen im Stundenplan, Vertretungsprob-
leme, Unterrichtausfall, Klausurtermine, Korrekturen etc.) das tatsächliche Entscheidungs- 
und Anmeldeverhalten oftmals und z.T. kurzfristig überlagern.“ 
Wie schon angedeutet, ist beim Geschlecht erkennbar, dass Frauen häufiger halbtägige LFB 
wünschen als Männer (PLATTE, 1974, S. 59). Zudem lehnen Frauen nicht so sehr wie Männer 
Abendveranstaltungen ab (WEISS, 1975, S. 101f). Außerdem sind Frauen öfters als Männer be-
reit, LFB auch in den Ferien oder am Wochenende zu praktizieren (z. B. GRAUDENZ ET AL., 
1995, S. 117f; RÜEGG, 1994, S. 128; WEISS, 1975, S. 98f). Zusätzlich bevorzugen Männer stärker 
mehrtägige, zentrale LFB, während Frauen öfters regionale Veranstaltungen wünschen (z. B. 
BECK ET AL., 1997, S. 47 oder RECKMANN, 1992, S. 129ff). Dies hängt eventuell auch damit zu-
sammen, dass Frauen Nachmittagskurse häufiger wählen als Männer und weniger von LFB 
angesprochen werden, die eine Übernachtung erforderlich macht (WILLI ET AL., 1997, S. 140). 
Auch RÜEGG (1994, S. 141) kann dies bestätigen, indem sie aufgrund ihrer Ergebnisse folgert: 
„Der fortbildungswillige Mann wählt obligatorische, in der Unterrichtszeit und als Blockkurs 
stattfindende Kurse. Die fortbildungswillige Frau wählt fakultative, einmalige und in der un-
terrichtsfreien Zeit stattfindende Kurse.“ Daneben weist die Autorin (ebd., S. 142) darauf hin, 
dass in der LFB, die auf Kaderbildung abzielt, Frauen unterrepräsentiert sind. Nichtsdesto-
weniger heißt es zu zeitlichen Präferenzen von Frauen bei WILLI ET AL. (1997, S. 140): „Diese 
im ganzen uneinheitliche Tendenz zeigt: die Frauen unterstellten höheren familiären Ver-
pflichtungen scheinen demnach das Fortbildungsverhalten in diesem markanten Punkt nicht 
pauschal zu beeinflussen.“ Den Autoren (ebd., S. 143) zufolge stellt nämlich die Schulform 
ein stärkeres Unterscheidungsmerkmal als das Geschlecht dar.  
Zuletzt soll noch auf das Alter eingegangen werden, das in manchen Studien als relevante 
Variable identifiziert worden ist. So haben ältere Lehrkräfte etwas weniger Interesse an län-
gerfristiger LFB als jüngere Lehrer (z. B. PLATTE, 1974, S. 59 oder WEISS, 1975, S. 69ff). Des 
Weiteren stimmen ältere Befragte bei turnusmäßigen Veranstaltungen öfters für größere Zeit-
abstände als Jüngere (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 254 oder PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 85). An-
dererseits haben KANWISCHER ET AL. (2004, S. 123) festgestellt, dass jüngere Lehrkräfte selte-
ner nachmittägliche sowie zwei- bis dreitägige LFB wünschen als Ältere, weshalb die Auto-
ren vermuten, dass die familiäre Situation, die bei älteren Lehrkräften weniger belastend ist, 
hierbei bedeutsam sein könnte.  




Wird in Befragungen nach Gestaltungswünschen zur LFB geforscht, so entfällt ein Großteil 
der Antworten in den Bereich der Organisationsform. Die nachfolgenden Ausführungen neh-
men deshalb etwas mehr Raum ein und werden gegliedert nach unterschiedlichen didakti-
schen Stufen, ob sie also eher einen Makro-, Meso- oder Mikrobereich betreffen (siehe Punkt 
2.4.1). So wird zunächst generell eingegangen auf verschiedene LFB-Ebenen (siehe Punkt 
2.3.3), ob also beispielsweise eher zentrale oder lokale LFB gewünscht wird. Danach werden 
Ergebnisse zu unterschiedlichen Kurs-Merkmalen, etwa Mitplanung durch die Teilnehmer, 
betrachtet. Schließlich rückt die einzelne Veranstaltung mit ihren verschiedenen Arbeitsfor-
men, z. B. Referat oder Gruppenarbeit, in den Blickpunkt. 
Lehrerfortbildungsebene 
In den verschiedenen Studien ist kein einheitliches Ergebnis festzustellen, was die LFB-Ebene 
anbelangt. So wird teils mehrheitlich die regionale LFB bevorzugt (BECK ET AL., 1995, S. 52f), 
dann wiederum liegt zentrale LFB in der Gunst der Befragten ganz vorne (EDER & SEYR, 1984, 
S. 126) oder es wird schilf als Favorit genannt (KEPPELMÜLLER ET AL., 2004, S. 28). Dabei kön-
nen KEPPELMÜLLER ET AL. (2004, S. 42) feststellen, dass Lehrer, die fachfremd unterrichten, 
häufiger für schilf stimmen, nach Ansicht der Autoren eventuell deshalb, da dort eher elemen-
tare Bedürfnisse befriedigt werden und im geschützten Raum fachliche Defizite weniger 
schwierig erscheinen. Den Wunsch nach einem Ausbau von schilf kann auch SCHWETLIK 
(1998, S. 204ff) nachweisen, wobei in seiner Befragung noch deutlicher lokale, auf Schul-
amtsebene stattfindende sowie daneben informelle LFB-Formen gefordert werden (ebd., S. 
216f). Insgesamt ist durchaus ein hohes Interesse an schilf, dezentraler oder kollegialer LFB 
zu konstatieren (z. B. MÜHLHAUSEN & SCHELLHASE, 1993, S. 344f oder EDER & SEYR, 1984, S. 
135). Zusätzlich ist festzuhalten, dass individuelle LFB für wichtiger gehalten wird als institu-
tionelle LFB (LANDERT, 1999, S. 51f). Es ist für eine überwiegende Mehrheit irrelevant, ob die 
LFB in kirchlicher oder staatlicher Trägerschaft durchgeführt wird (BECK ET AL., 1995, S. 63f) 
und häufig eine nach Schulformen getrennte LFB bevorzugt wird (z. B. NEU & MELLE, 1998, S. 
183). 
Kurs-Merkmale 
Zu den Kurs-Merkmalen lassen sich vielfältige Elemente hinzurechnen, die ich teilweise im 
Abschnitt zum LFB-Angebot behandeln werde (siehe Punkt 3.5) und daher hier knapp zu-
sammenfasse. So zeigt sich, dass oftmals der Forderung zugestimmt wird, im Vorfeld Materi-
al zu erhalten, um sich auf die Veranstaltung vorzubereiten (z. B. PASTILLE, 1978, S. 14f oder 
HARTMANN, 1972, S. 21). Ebenso wird eine nachgelagerte Betreuung und Begleitung bejaht (z. 
B. LANDERT, 1999, S. 158f oder MÜLLER ET AL., 1991, S. 30). Zumindest sollte ein Protokoll der 
LFB angefertigt werden (HARTMANN, 1972, S. 19). Deutlich abgelehnt werden Prüfungen im 
Rahmen von LFB (HOLZAPFEL, 1975, S. 174); Lernkontrollen scheinen nur dann akzeptabel, 
wenn sie nicht mit negativen Sanktionierungen verbunden sind. Allenfalls finanzielle Anreize 
werden teilweise befürwortet (WEISS, 1975, S. 89ff). Die Möglichkeit, in die LFB-Planung mi-
teinbezogen zu werden, stößt nur teilweise auf Interesse (z. B. LANDERT, 1999, S. 65). Gerade 
dieser Ansatz ist bei professioneller LFB ein wichtiges Element, weshalb RECKMANN (1992, 
S. 161ff) erforscht hat, auf welche Art und Weise und in welcher Form dies bewerkstelligt 
werden kann. Aus den z. T. schulformspezifisch differierenden Antworten geht hervor, dass 
am häufigsten Gespräche in Fächerkonferenzen zur Bestimmung des LFB-Bedarfs gewünscht 
werden. In der Rangfolge liegt dahinter die systematische Erfassung mittels institutionell ver-
ankerter Erhebungen. Etwas weniger als die Hälfte der Befragten befürworten hierfür eine 
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Koordination per Fortbildungsbeauftragtem an der Schule oder über Abstimmungsprozesse in 
den Kollegien. Der Adressaten-Einbezug bei der LFB-Maßnahme selbst kann darüber hinaus 
erfolgen, dass im Vorfeld einer Maßnahme die Ziele und Vorstellungen der Teilnehmer er-
fasst werden. Dies kann vorgelagert stattfinden oder auch kurz zu Beginn, beides wird von 
jeweils knapp der Hälfte der Befragten begrüßt. Kaum erwünscht ist eine ausführliche Erörte-
rung der LFB-Zielsetzung am Anfang einer Maßnahme, wohingegen es für etwas weniger als 
die Hälfte akzeptabel ist, wenn dies situativ, also bei Bedarf, auch während einer Veran-
staltung geschieht. Gemäß SCHURIG (1977, S. 165) hat der Einbezug von Lehrkräften bei der 
LFB-Planung daher eine bildungspolitische Dimension: „Die Entscheidung über Formen und 
Inhalte der Lehrerfortbildung […], die sich in der Artikulation von Erwartungen und Interes-
sen widerspiegeln, läßt Momente (bildungs-)politischer Entscheidungen sichtbar werden. 
Diese Entscheidungen, die auch die Entfaltung von Beteiligungen betrifft, kann sich wiederum 
auf je unterschiedliche, divergierende Bedürfnisse von Lehrern berufen.“ Jedenfalls kann 
GOGER (1980, S. 132f) in seiner Studie nachweisen, dass Mitbestimmungsmöglichkeiten die 
Zufriedenheit befördert haben. Neben solchen Verfahrensfragen ist aber noch eine Vielzahl 
weiterer Kurstypen denkbar. So hat MÜHLHAUSEN (1991, S. 206ff) darauf hingewiesen, dass 
für rund zwei Drittel der Befragten eine Mitarbeit im Hospitationszirkel als wünschenswert 
angesehen wird. Bei den hierfür erforderlichen Rahmenbedingungen werden u. a. Ge-
sichtspunkte wie Vertrauensbasis, Gegenseitigkeit, Verschwiegenheit oder Freiwilligkeit be-
tont. Außerdem sollten Dienstvorgesetzte nicht beteiligt sein und es wird Arbeitsentlastung 
als Ausgleich für die Hospitationsaktivität gewünscht. Es ist hierbei aber zu bedenken, dass 
die hohe Bereitschaft zur Mitarbeit im Hospitationszirkel nicht auf Erfahrung mit dieser LFB-
Form beruht. Zudem besteht eine ambivalente Haltung, da einerseits produktive Anregung, 
Reflexion und Veränderung des eigenen Verhaltens gewünscht werden, andererseits aber 
Angst vor Kritik, auch am persönlichen Unterrichtsstil, erkennbar wird. Zumal viele der oben 
genannten Bedingungen wie das Vertrauensverhältnis erst im Prozess der Kooperation entste-
hen, eben ein wichtiges Teilergebnis darstellen. Deshalb hält MÜHLHAUSEN (1991, S. 214) 
schließlich auch fest: „Da sowohl die Interessenlage der Betroffenen als auch die Untersu-
chungen zum Lehrerhandeln dafür sprechen, daß Verbesserungen von Unterricht vor allem in 
direkter Konfrontation mit realem Unterricht erreicht werden können, könnten kollegiale 
Hospitationszirkel eine wichtige Bereicherung des Angebotsspektrums von Lehrerfortbildung 
sein.“ Zweifelsohne birgt eine solche LFB-Form der Hospitation viel Potenzial, gleichwohl 
hat RÜEGG (1994, S. 76) bezüglich des Durchführungsgrades einzelner Kurse ermittelt, dass z. 
B. Kurse mit Praxisbegleitung eine hohe Durchführungsquote erreichen, während beispiels-
weise Angebote zu Kooperation nur in knapp der Hälfte der Fälle stattfinden. Dies lässt sich 
eventuell mit den Befunden von PRENZEL (1995, S. 38) erklären, wonach Unterrichtsbeobach-
tung mittels psychologischer Supervision auf deutlich größere Zustimmung stößt als eine 
Hospitation durch Kollegen. Daneben wird häufig eine bedarfsorientierte LFB auf Abruf ge-
fordert, wobei hierfür die Ressourcen auszubauen sind (ebd., S. 37f). Dass dies noch nicht 
geschehen ist, zeigen BIENENGRÄBER UND VORNDRAN (2002, S. 32), bei denen ebenfalls die 
Wünsche nach Tutoring auf Anfrage sowie Co-Teaching an vorderster Stelle rangieren, ob-
wohl hiermit noch kaum Erfahrung damit vorliegt, was auch interpretiert werden kann als 
Bereitschaft, innovative LFB-Formen kennenlernen zu wollen. 
Arbeitsformen 
Sicherlich sind die soeben betrachteten, übergeordneten Fragestellungen bei den LFB-
Gestaltungswünschen bedeutsam, für den einzelnen Teilnehmer jedoch sind vor allem die 
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Arbeitsformen während der Veranstaltung unmittelbar relevant. Laut BLOCH ET AL. (1981b, S. 
112) werden im Schnitt 1,5 Arbeitsformen pro Kurs eingesetzt, jedoch ist damit auch schon 
ein Wechsel vom Referat zur Diskussion inkludiert. Generell wird zu den Arbeitsformen recht 
übereinstimmend in den verschiedenen Erhebungen bestätigt, was BECK ET AL. (1995, S. 60f) 
herausgefunden haben:  
"Sehr weit vorn liegt die traditionelle Arbeitsform des Referats mit anschließender Diskussion. 
Der geringe Vorsprung, den die Kleingruppenarbeit als mögliche Alternativform bietet, fällt 
von der Sache her kaum ins Gewicht. […] Arbeitsformen, die sich noch weniger an herkömmli-
chen Gepflogenheiten orientieren und die eine noch stärkere Öffnung der eigenen Person ver-
langen, wie Kommunikations-, Plan- und Rollenspiele, gehören zu den am wenigsten gewünsch-
ten Verfahren. Dem entspricht, daß stärker rezeptive Formen wie die Informationsvermittlung 
mittels Medien sehr viel deutlicher gewünscht werden." 
Daneben ist, analog zu den bereits erörterten LFB-Interessen (siehe Punkt 3.2), die Auseinan-
dersetzung mit Unterrichtsmaterial gewichtig, denn an dritter Stelle liegt die Erarbeitung von 
Unterrichtsmaterial sowie an fünfter Position der Wunsch, sich mit Materialen zu beschäfti-
gen (ebd., S. 61). Recht eindeutig ist auch das wiederkehrende Ergebnis in den analysierten 
Studien, dass LFB nicht nur aus Vorträgen und Referaten bestehen sollte (z. B. WEISS, 1975, S. 
79f oder PASTILLE, 1978, S. 14f). Deshalb ist es auch kaum verwunderlich, dass oftmals ge-
wünscht wird, in der LFB aktiv gefordert zu sein, indem etwa Einzelarbeit oder Übungspha-
sen integriert werden (z. B. BOSSE & KRANZ, 2003, S. 40) oder ein angeleitetes Selbststudium 
praktiziert wird (PRENZEL, 1995, S. 37). Weniger präferiert werden hingegen Simulations- oder 
Rollenspiele sowie psychosoziale Methoden, wie WILLI ET AL. (1997, S. 174) belegen. Aller-
dings sind gerade Lehrkräfte, die sehr aktiv LFB betreiben, offen für solch neuere Ansätze, so 
dass die Autoren (ebd., S. 176), auch aufgrund vieler anderer gegensätzlicher Ergebnisse, fes-
thalten: „Diese stark polarisierten Ergebnisse erlauben die Annahme: Methoden, die be-
stimmte Lehrer/-innengruppen von Fortbildung eher fernhalten, motivieren wiederum andere 
Lehrer/-innen, sich an Fortbildung mit diesen Methoden zu beteiligen." Zudem ist mit RECK-
MANN (1992, S. 151ff) stets zu bedenken, dass die Konzeption von LFB-Veranstaltungen, wie 
bei allen didaktischen Entscheidungen, die methodische Ausgestaltung in Abhängigkeit der 
inhaltlich-thematischen Ausrichtung sowie aus Perspektive der Adressaten zu sehen ist. Das 
Lehrer-Votum wird beispielsweise durch die bereits zuvor behandelten fortbildungsdidakti-
schen Orientierungen (unterrichtsfachlich, unterrichtspraxisbezogen oder gemeinschaftlich 
projektorientiert) oder den konkreten Themenwunsch mitbestimmt (siehe Punkt 3.2.6). Den-
noch ist dem Fazit von KANWISCHER ET AL. (2004, S. 128) zuzustimmen, dass, gerade weil 
Lehrkräfte großteils herkömmliche LFB-Methoden bevorzugen, die Fortbildner selbst gefor-
dert sind: 
„Resümierend ist festzuhalten, dass viele Lehrer traditionelle Methoden bevorzugen. Dies aber 
insbesondere auf ihren bisherigen Gewohnheiten und auf bisher negativen Erfahrungen mit an-
deren Formen beruht. Wenn sich in der Fortbildung bezüglich der Arbeits- und Vermittlungs-
formen was verändern soll, dann sind erst einmal die Weiterbildner gefragt. Sie müssen in der 
praktischen Arbeit den Lehrern aufzeigen, dass auch andere Vermittlungsformen als die tradi-
tionellen effektiv sind.“ 
Subgruppen-Unterschiede 
Nachdem nun ein Überblick zu den bevorzugten Organisationsformen gegeben wurde, soll 
zum Abschluss auf schulform-, alters- und geschlechtsspezifische Unterschiede eingegangen 
werden. 
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Es bestätigt sich dabei erneut, dass bei den Schulformen vor allem Gymnasiallehrer eher 
akademische LFB bevorzugen, da sie etwa bei BECK ET AL. (1997, S. 8) Referate vor modell-
hafter Praxisdemonstration oder Kleingruppenarbeit favorisieren. Dies korrespondiert mit den 
Ergebnissen von KANWISCHER ET AL. (2004, S. 124), wonach Gymnasiallehrer seltener als Re-
gelschullehrer Unterrichtsmaterialien in LFB erarbeiten und bewerten wollen. Auch bei 
PREUß-KIPPENBERG (1980, S. 80) zeigt sich, dass Gymnasiallehrer am häufigsten die Kombina-
tion Vortrag und Diskussion wählen. Dies hängt auch mit unterschiedlichen LFB-
Einstellungen zusammen, wie WILLI ET AL. (1997, S. 103) herausgefunden haben: „Was LFB 
für eine Schulform bedeutet, unterscheidet sich von dem LFB-Selbstverständnis in anderen 
Schulformen.“ So wird etwa schilf von Gymnasiallehrern weniger als von Grundschullehrern 
gewünscht (MÜHLHAUSEN & SCHELLHASE, 1993, S. 344f). Dies wiederum könnte darauf zurück-
zuführen sein, dass es laut BECK ET AL. (1995, S. 53f) den Anschein hat, dass schilf oder LFB 
in der Nähe des Wohnorts in denjenigen Schulformen favorisiert wird, an denen der Frauen-
anteil höher ist. Insgesamt ist also das fachwissenschaftliche Interesse von Gymnasiallehrern, 
wie schon unter Punkt 3.2.1 gesehen, deutlich ausgeprägter als bei Lehrkräften anderer Schul-
formen, weshalb sie sogar, wie KUNTZ (1973, S. 181) belegt, noch häufiger als andere Aka-
demikergruppen Universitätswochen nutzen. Letztlich ist WIßNER (1982, S. 63) zuzustimmen, 
wonach die täglichen Aufgaben in der Schulen mitentscheidend für die bevorzugte Organisa-
tionsform sind: „Nach Schultypen getrennt erhalten wir eine wichtige Validierung der Wahl 
der Schwerpunkte durch die Teilnehmer. Vorlesungen und Ringvorlesungen werden haupt-
sächlich von den Schultypen bevorzugt, die sich für die Vermittlung von wissenschaftlichem 
Wissen interessieren. Die Kollegen jedoch, die Hilfe bei Problemen im Schulalltag erwarte-
ten, bevorzugen eher Seminar und Arbeitsgemeinschaft.“ 
Beim Alter wird offensichtlich, dass jüngere Lehrkräfte stärker nach Arbeitsformen mit Ei-
genaktivität, z. B. Gruppenarbeit, Unterrichtserprobung oder Materialentwicklung verlangen, 
wohingegen Ältere mehr zu Referate mit Diskussion tendieren (BECK ET AL., 1997, S. 26f). Mit 
in dieses Bild passt, dass nach PREUß-KIPPENBERG (1980, S. 79) Jüngere fächerübergreifende 
Projektarbeit etwas mehr präferieren als Ältere. Denn mit zunehmendem Alter werden, wie 
schon gesehen, Vorträge häufiger gewünscht (WILLI ET AL., 1997, S. 176). Außerdem wird we-
niger Wert darauf gelegt, sich an der Planung und Mitwirkung bei schilf zu beteiligen (ebd. S. 
260). Dementsprechend besteht geringeres Interesse bei älteren Lehrkräften als bei jüngeren 
Lehrern, sich an Hospitationszirkeln zu beteiligen (MÜHLHAUSEN, 1991, S. 208f). 
Das Geschlecht wirkt sich dahingehend aus, dass Männer häufiger für die Arbeitsform Refe-
rat und Diskussion stimmen (BECK ET AL., 1997, S. 49), während Frauen öfter für Kleingrup-
penarbeit und Selbsttätigkeit stimmen als Männer und zudem stärker am Erfahrungsaustausch 
interessiert sind (KANWISCHER ET AL., 2004, S. 124). Dies könnte auch damit zusammenhängen, 
dass laut WILLI ET AL. (1997, S. 97) Frauen etliche Aktivitäten wie etwa Volkshochschul-
Kurse oder innerschulische Arbeitsgruppen eher als LFB ansehen als Männer; eine Ausnahme 
bildet die externe LFB, die von Männern häufiger als LFB eingestuft wird als von Frauen. 
Deshalb ist auch nachzuvollziehen, weshalb bei SCHWETLIK (1998, S. 224f) rund ein Viertel 
der Frauen angibt, ausschließlich autodidaktische LFB zu praktizieren, obwohl diese kaum 
offizielle Anerkennung erhält. Vergleichbares gilt für Hospitationszirkel, die gemäß MÜHL-
HAUSEN (1991, S. 208) bei Frauen mehr Interesse hervorrufen als bei Männern. Es hat also 
den Anschein, dass Frauen weniger stark auf rezeptive Formen der LFB ausgerichtet sind als 
Männer, da sie mehr praktische Übungen, Kleingruppenarbeit sowie psychosoziale Methoden 
und Simulations- sowie Rollenspiele bevorzugen, weniger hingegen Exkursionen und Vorträ-
ge (WILLI ET AL., 1997, S. 176). 
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3.3.3 Veranstaltungsort und Teilnehmerkreis 
Veranstaltungsort 
Zu den Veranstaltungsorten ist in den analysierten Studien die Befund-Lage etwas uneinheit-
lich. Es scheint aber ein wichtiges Kriterium zu sein, dass die Entfernung nicht allzu groß ist, 
denn die Mehrheit wünscht LFB-Räumlichkeiten am Wohn- und Dienstort (z. B. KANWISCHER 
ET AL., 2004, S. 123f oder WEISS, 1975, S. 95f). Zuweilen ist die Mehrheit gar indifferent ge-
genüber der Frage, an welchem Ort LFB stattfinden soll (FAßMANN, 1994, S. 33). Weniger be-
liebt ist allerdings die eigene Schule (z. B. BECK ET AL., 1995, S. 54 oder FAßMANN, 1994, S. 33f). 
Nach KANWISCHER ET AL. (2004, S. 123) kann dies daran liegen, dass ein Wechsel der Umge-
bung bevorzugt wird. Insgesamt ist die Nähe zum Arbeits- und Dienstort aber auch deshalb 
bedeutsam, da hiermit einem wichtigen Hinderungsgrund (siehe Punkt 3.6.1) begegnet wer-
den kann und weitere Vorteile damit einhergehen, wie STEINHAUSER UND WIEDENBACH (1986, 
S. 204f) schreiben: 
„Eine Fortbildung, die vor Ort stattfinden kann, scheint wichtig, da zeitlicher und finanzieller 
Fortbildungsaufwand dadurch erheblich verringert werden kann, wodurch einige Hinderungs-
faktoren, an Fortbildung teilzunehmen, wegfallen oder sich verringern würden. Eine im räumli-
chen Sinn schulnahe Fortbildung ist möglicherweise in der Lage, praxisnäher zu arbeiten, und 
bei vielen Lehrern Vorurteile oder Abneigungen gegenüber Fortbildungsveranstaltungen abzu-
bauen.“ 
Letztlich ist laut RECKMANN (1992, S. 138ff) bei der Konzeption von LFB-Veranstaltungen 
der Lernort auch deshalb eine Planungsgröße, da je nach thematischer Ausrichtung mehr oder 
weniger Distanz zur Schule bzw. zum Arbeitsplatz sinnvoll ist. Dies zeigt sich ebenso in den 
Vorlieben der Adressaten, die bei verschiedenen Themenschwerpunkten unterschiedliche 
Veranstaltungsorte nennen. So sollen etwa Disziplinprobleme oder Schwierigkeiten im Kolle-
gium eher an der eigener Schule bearbeitet, während an anderen Schulen in der Nähe curricu-
lare Themen behandelt werden und Hochschulen vor allem mit fachwissenschaftlichen The-
men verknüpft sind. Es ist aber anzumerken, dass gerade Universitäten insgesamt kaum eine 
Rolle spielen und selten als Veranstaltungsort gewünscht werden (z. B. PREUß-KIPPENBERG, 
1980, S. 50f oder PAYRHUBER, 1975, S. 53). Daneben gilt, dass Lehrkräfte, die aktiver LFB be-
treiben, tendenziell eher bereit sind, auch weiter entfernte Veranstaltungsorte aufzusuchen (z. 
B. WILLI ET AL., 1997, S. 150 oder PLATTE, 1974, S. 63). Angesichts vorheriger Ausführungen ist 
es wenig überraschend, dass Frauen stärker Veranstaltungsorte im näheren Umfeld, Männer 
eher auswärtige Orte wählen (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 152 oder WEISS, 1975, S. 96f). 
Teilnehmerkreis 
Ein weiterer konstituierender Faktor bei der LFB-Konzeption ist die Zusammensetzung des 
Teilnehmerkreises. Von Seiten befragter Lehrkräfte dominiert hier oftmals der Wunsch, mit 
anderen Lehrkräften derselben Schulform zusammen zu sein, deutlich schwächer ist hingegen 
der Wunsch nach schulformübergreifender Teilnehmerzusammensetzung ausgebildet und 
noch weniger wird danach verlangt, lediglich mit eigenen Kollegen zu lernen (z. B. BECK ET 
AL., 1995, S. 56 oder RECKMANN, 1992, S. 144ff). Nach WILLI ET AL. (1997, S. 158f) ist dieses 
Meinungsbild bei Lehrkräften, die kaum LFB nachgehen, noch stärker ausgeprägt. Den Be-
fund, dass trotz der Bedeutungszunahme von schilf noch immer nur eine Minderheit LFB 
gemeinsam mit Lehrern aus dem eigenen Kollegium besuchen will, deuten die Autoren als 
Ausdruck der individualisierten Auffassung von LFB. Wird hingegen wie bei FAßMANN (1994, 
S. 31) gefragt, ob heterogene oder homogene Gruppen gewünscht sind, wird mit überwiegen-
der Mehrheit dafür gestimmt, dass die übrigen Teilnehmer derselben Fachrichtung entstam-
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men sollten, weshalb der Autor abweichend zu den obigen Erkenntnissen folgert: „Die Öff-
nung über die Grenzen des eigenen Schultypus hinaus wird akzeptiert, vielmehr jedoch be-
steht eine deutliche Präferenz hinsichtlich der Rekrutierung aus dem eigenen Fach.“ Die Be-
reitschaft zur schulformübergreifenden LFB ist auch davon abhängig, an welcher Schulform 
die Befragten selbst unterrichten, da etwa Lehrkräfte aus dem Primarbereich lieber unter sich 
bleiben als Lehrer aus dem Sekundarbereich (z. B. BECK ET AL., 1995, S. 57 oder Weiss, 1975, 
S. 74f). Alles in allem scheinen Lehrkräfte generell etwas aufgeschlossener als andere Aka-
demikergruppen zu sein, was die Bereitschaft anbelangt, Fortbildung im buntgemischten 
Teilnehmerkreis aufzusuchen (KUNTZ, 1973, S. 181). Bezüglich der Gruppengröße ermittelt 
SCHWETLIK (1998, S. 307), dass die Gruppengröße nach Ansicht der Befragten zwischen zehn 
und 25 liegen sollte, wobei vor allem Teilnahmerzahlen von 16-20 sowie dahinter liegend von 
12-15 bevorzugt werden. Dies scheint auch die tatsächlichen Verhältnisse widerzuspiegeln, da 
zumindest bei BLOCH ET AL. (1981b, S. 83) für die 158 untersuchten Kurse gilt, dass etwa 75% 
davon zwischen 9-30 Teilnehmer haben, wobei sich die zwei größten Einzelgruppen aus 16-
30 Teilnehmern mit 52% und 9-15 Teilnehmern mit 23% der Nennungen zusammensetzen. In 
den Veranstaltungen selbst variiert die Gruppengröße im Kursverlauf, im Schnitt kommen 
zwei Konstellationen zustande, da neben Phasen mit dem gesamten Plenum oftmals zwi-
schendurch Kleingruppenarbeit stattfindet (ebd., S. 107ff). Zuletzt wird hinsichtlich schilf 
deutlich, dass Lehrer von größeren Schulen eher dafür plädieren, auch mit einem Teilkolle-
gium diese LFB-Aktivitäten durchzuführen, wohingegen an kleineren Schulen stärker der 
Einbezug des Gesamtkollegiums gefordert wird (WILLI ET AL., 1997, S. 263ff oder MÜHLHAUSEN 
& SCHELLHASE, 1993, S. 346ff).  
3.3.4 Dozenten 
Die Frage nach dem bevorzugten LFB-Dozenten ist wie schon bei den zuvor betrachteten 
Einzelaspekten eigentlich nicht isoliert zu sehen, da zur Beantwortung auch das Thema sowie 
die Veranstaltung insgesamt zu betrachten sind, was von den Lehrkräften gleichfalls so gese-
hen wird (WEISS, 1975, S. 76f). Deshalb ist zuweilen festzustellen, dass eine Mehrheit angibt, 
es sei irrelevant, ob der Referent beispielsweise aus der Universität oder einem Wirtschaftsun-
ternehmen stammt, da nach Ansicht von KANWISCHER ET AL. (2004, S. 129) Gesichtspunkte 
wie Termin, Thema oder Arbeitsform der Veranstaltung wohl wichtiger sind. Ansonsten wird 
in den meisten Studien von den Lehrkräften geäußert, dass am häufigsten andere Lehrer ak-
zeptiert werden, die modellhaft Praxis präsentieren, und mit etwas Abstand Hochschuldozen-
ten dahinterliegen, gefolgt von Vertretern sonstiger Einrichtungen, etwa Schulpsychologen (z. 
B. KANWISCHER ET AL., 2004, S. 128f; RECKMANN, 1992, S. 151ff; BONG & GÜNTHER, 1980, S. 127). 
Dabei sollten die Lehrkräfte möglichst nicht aus der eigenen Schule stammen (FAßMANN, 1994, 
S. 30). Nur in der Studie von HOLZAPFEL (1975, S. 173) werden Hochschullehrer den Schul-
praktikern vorgezogen, wobei hier Kooperationen zwischen diesen beiden Dozentengruppen 
vorgeschlagen werden. Tatsächlich wird LFB in der Praxis oftmals von Dozenten-Teams 
durchgeführt, wobei dies umso häufiger der Fall ist, je länger die Veranstaltungsdauer ist 
(BLOCH ET AL., 1981b, S. 85f). 
Wenig überraschend ist, dass Gymnasiallehrer stärker als Lehrkräfte anderer Schulformen für 
Universitätsvertreter als LFB-Dozenten plädieren (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 173 oder BECK ET 
AL., 1995, S. 59f). Erstaunlicher ist schon etwas mehr, dass jüngere Lehrkräfte weniger Wert 
auf Professoren als LFB-Dozenten legen als ältere (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 171 oder PREUß-
KIPPENBERG, 1980, S. 93). Demgegenüber ist es wiederum erwartungskonform, dass Frauen 
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seltener als Männer die Forderung vertreten, wonach Hochschullehrer in der LFB mitwirken 
sollten (z. B. BECK ET AL., 1997, S. 48 oder WILLI ET AL., 1997, S. 170f). 
Es bleibt also festzuhalten, dass bevorzugt Lehrer als LFB-Dozenten gewünscht werden, le-
diglich in Sonderfällen werden andere Akteure, beispielsweise Wirtschaftsvertreter bei einer 
entsprechenden thematischen Ausrichtung, häufiger genannt (PLATTE, 1974, S. 55; FAßMANN, 
1994, S. 30). Weshalb in der LFB vor allem Lehrkräfte als Dozenten tätig sein sollten, lässt 
sich dadurch ergründen, dass auf die geforderten Kompetenzen der LFB-Dozenten eingegan-
gen wird. So haben JÄGER UND BODENSOHN (2007, S. 50f) herausgefunden, dass die Dozenten 
aus Sicht der Adressaten Beispiele einbringen, Erfahrung besitzen, professionell vorbereitet, 
Materialien liefern und fachdidaktisch sowie pädagogisch qualifiziert sein sollten. Daneben 
wird u. a. auf gute Betreuung, effektives Zeitmanagement in der Durchführung sowie Vorin-
formationen Wert gelegt (ebd., S. 51f). Deshalb heißt es bei KEPPELMÜLLER ET AL. (2004, S. 
30), dass der Kursleiter vor allem für einen guten organisatorischen Ablauf zu sorgen hat. Zu 
ähnlichen Ergebnissen gelangt LANDERT (1999, S. 109f), der aber betont, dass neben den fach-
lichen Qualifikationen und dem zur Verfügung gestellten Material auch die erwachsenenbild-
nerischen Kompetenzen wichtig sind. Demzufolge fordert der Autor (ebd., S. 187f) in seinem 
Fazit, dass Fortbildner für ihre LFB-Tätigkeit qualifiziert werden sollten, was u. a. von PREN-
ZEL (1995, S. 55) vertreten wird. Daneben schlägt LANDERT (1999, S. 187f) vor, dass öfters 
auch schulexterne Experten rekrutiert werden sollten, wozu eine Anpassung des Honorie-
rungssystems in Erwägung gezogen werden könnte sowie der geringe Frauenanteil bei Fort-
bildnern zu erhöhen sei. Allerdings hat SCHWETLIK (1998, S. 309ff) nachgewiesen, dass Män-
ner häufiger als Frauen Interesse bekunden, selbst eine LFB zu leiten. 
3.3.5 Zwischenresümee: Gestaltungswünsche 
Der Versuch, die vielfältigen Ergebnisse zu den LFB-Gestaltungswünschen zusammenzufas-
sen, fällt angesichts der heterogenen Präferenzen nicht leicht, zumal etliche Einflussfaktoren 
hinzukommen, etwa das Thema oder der Kontext der LFB. Dennoch scheint es bezüglich der 
Zeitdauer oftmals den Wunsch nach eher kurzen Veranstaltungen zu geben, möglicherweise 
auch in einem turnusmäßigen Modus. Als Zeitpunkt wird vor allem die Unterrichtszeit bevor-
zugt, das Wochenende oder Ferien werden kaum in Betracht gezogen. Im Hinblick auf die 
Organisationsform wird u. a. erkennbar, dass dezentrale und kollegiale LFB-Formen auf gro-
ßes Interesse stoßen und generell eine aktive Mitwirkung gewünscht ist, möglichst mitsamt 
Vor- und Nachbereitung. Ferner wird auch deutlich, dass teilweise rezeptive, eher gewohnte 
Arbeitsformen präferiert werden, wobei Frauen etwas aufgeschlossener für innovativere An-
sätze zu sein scheinen als Männer. Dabei sollte LFB vor allem an nahegelegenen Veran-
staltungsorten stattfinden und der Teilnehmerkreis nur in seltenen Fällen schulformübergrei-
fend zusammengesetzt sein. Als Dozenten werden in der Regel erfahrene Lehrer bevorzugt, 
die modellhaft Praxis demonstrieren können. Unter dieser Prämisse ist auch die Folgerung 
von PENNIG (2005, S. 114) einzuordnen, indem sie anregt, vermehrt erfahrene Lehrkräfte als 
Fortbildner heranzuziehen: 
„Unter diesem Aspekt wäre es von Interesse, die Erfahrungen von Lehrern bei der Erprobung 
offener und alltagsorientierter Unterrichtseinheiten in Fortbildungen einfließen zu lassen und 
diese gemeinsam mit den Fortbildungsteilnehmern zu reflektieren. So können Erfahrungsberich-
te von Kollegen die Lehrer möglicherweise anregen, sich an einer Diskussion zu beteiligen und 
dabei gewohnte Lehr- und Lernstrategien zu überdenken.“ 
Insgesamt ist zu bekräftigen, dass Lehrer nach FAßMANN (1994, S. 34) eine hohe LFB-
Bereitschaft aufweisen, gleichwohl gilt: „Aber sie wollen Weiterbildung in einer bedarfsge-
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rechten Form konsumieren, mit direkter Nutzbarmachung im Unterricht und ohne großen 
organisatorischen Aufwand hinsichtlich der Anreise.“ Somit ist nochmals mit GRAUDENZ ET 
AL. (1995, S. 164) darauf zu verweisen, dass die befragten Lehrer ein breiteres Angebot wün-
schen, welches aber zeitlich überschaubar sein und nicht in den Ferien oder am Wochenende 
stattfinden soll. Jedoch ist zu bedenken, dass Lehrkräfte, die fortbildungsaktiver sind, zu grö-
ßeren Aufwand bereit sind, etwa längerdauernde und weiter entfernt gelegene LFB besuchen 
(WILLI ET AL., 1997, S. 145). Deshalb schließe ich mich LANDERT (1999, S. 180f) an, der ver-
langt, auch künftig eine Zeitrahmen-Vielfalt in der LFB beizubehalten, z. T. sogar für dieselbe 
Veranstaltung unterschiedlich Zeitfenster vorzusehen. Dies hängt natürlich auch davon ab, auf 
welcher Ebene die LFB angesiedelt ist, da hiervon die zeitlichen Präferenzen abhängen (z. B. 
KEPPELMÜLLER ET AL., 2004, S. 22). Daneben scheint, wie ebenfalls bereits aufgezeigt, eine 
turnusmäßige Taktung bzw. Sequenzierung aus Sicht der Lehrkräfte eine Option, auch län-
gerfristig LFB zu betreiben (z. B. SCHWETLIK, 1998, S. 295f oder RÜEGG, 1994, S. 140). Damit 
könnte es auch besser gelingen, die oft gewünschte Erfahrungs- und Berufsorientierung sowie 
die Verschränkung von Theorie und Praxis mitsamt einer Reflexionsphase zu bewerkstelligen 
(z. B. GÖVERT & MÜHLHAUSEN, O. J. [1987], S. 54f). 
Alles in allem werden also heterogene LFB-Möglichkeiten befürwortet, um den stark diver-
gierenden Interessen und Gestaltungswünschen gerecht zu werden. Dabei besteht eine Kon-
gruenz von Zielen mit Inhalten und Arbeitsweisen bei LFB, wenn beispielsweise die eigene 
Praxis verbessert werden soll, so werden auch eher LFB-Formen mit Erprobung gewünscht 
(z. B. PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 78 oder RECKMANN, 1992, S. 169). Darauf basierend ist als 
weitergehende Implikation abzuleiten, dass in der LFB möglichst alltagsnahe Lernerfahrun-
gen gemacht werden sollten, die Lehrkräfte dazu animieren, dies in den Schulalltag zu über-
tragen, denn bei BLOCH ET AL. (1981b, S. 105) heißt es hierzu: „Arbeitsformen, die Lehrer 
über längere Zeit in ihrem eigenen Lernen bevorzugt oder praktiziert haben, dürften ihren 
Niederschlag in der Schulgestaltung finden.“ Dies trifft nur bedingt zu, wie die Autoren 
(ebd., S. 112) später ausführen: 
„Die Lehrer beschäftigen sich also zu einem erheblichen Teil mit Diskutieren und Besprechen. 
Dies dürfte auch das Ziel einer Lehrerfortbildungsveranstaltung sein, einen kollegialen Treff 
darzustellen [...]. Dieser Anteil dürfte wesentlich höher sein als in den Schulen. Wenn diese Be-
tätigung für die Lehrer als sinnvoll angesehen wird, müßte man sich überlegen, ob dies nicht 
auch für die Schüler gelten könnte. Man müßte die Bedingungen dafür feststellen und vor allem 
Bewußtmachungs- und Transferverfahren für die Lehrer erarbeiten, die ihnen erlauben, auch 
ihren Schülern einen erheblichen Anteil für Diskutieren und Besprechen einzuräumen.“  
Deshalb werden regelmäßig vergleichbare Überlegungen angestellt, mittels LFB Lernerfah-
rungen zu ermöglichen, die sich dann auf den Unterricht auswirken, etwa von KANWISCHER ET 
AL. (2004, S. 193f): 
„Aus didaktischer Sicht muss den Lehrern die Möglichkeit gegeben werden, das 'neue Denken' 
selbst auszuprobieren, zu trainieren und zu reflektieren. Dies bedeutet aber auch, das die Leh-
rer bei einer Fortbildungsveranstaltung selbst aktiv werden müssen. Die Befunde zu den Ver-
mittlungsformen von Fortbildungsveranstaltungen haben aber ergeben, dass die Lehrer bei 
Fortbildungen traditionelle Vermittlungsformen favorisieren, also ein eher rezeptives, stoff- und 
dozentorientiertes Lernen. […] Es ist deshalb sinnvoll, die Lehrer 'sanft' in andere Lernkonzep-
te einzuführen, um die Lernbarrieren so niedrig wie möglich zu halten. Zu diesen Überlegungen 
treten auch noch die Befunde zur Erwartungshaltung der Lehrerschaft hinsichtlich des 'outputs' 
von Fortbildungen. Diese orientieren sich daran, welchen Nutzen sie am nächsten Tag für die 
Unterrichtsstunden 'bringt'. Die Fragen, die sich vor dem Hintergrund dieser Überlegungen 
stellen, lauten: Wie viel Struktur benötigen die Lehrer, um nicht durch totale Offenheit überfor-
dert zu werden? Wie kann die Erwartungshalten der Lehrer hinsichtlich des 'outputs' befriedigt 
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werden? […] Es muss plausibel werden, dass die vorgeschlagenen Alternativen ein Mehr an 
Erkenntnispotential entfalten, aber bei gleichem (wenn auch andersartigem) Arbeitseinsatz.“ 
3.4 Lehrerfortbildungsaktivitäten 
Auch wenn im Folgenden dargestellt wird, inwiefern LFB von den Lehrkräften ausgeübt 
wird, so möchte ich zunächst darauf verweisen, dass es sich bei den Ergebnissen weitgehend 
um Selbstaussagen der befragten Lehrer handelt. Dennoch lassen sich schon hier einige Kon-
kretisierungen feststellen gegenüber den geäußerten Interessen zur und den Gestaltungswün-
schen an LFB. So wird in einem ersten Schritt auf den Beteiligungsgrad der Lehrerschaft an 
LFB eingegangen, also die Frage behandelt, wie hoch die Quote derjenigen ist, die mit orga-
nisierter LFB erreicht werden (siehe Punkt 3.4.1). Danach wird der zeitliche Umfang der 
LFB-Aktivitäten betrachtet, etwa die durchschnittliche Anzahl an Tagen, die pro Jahr für LFB 
aufgewendet wird (siehe Punkt 3.4.2). Sodann wird das Ausmaß verschiedener LFB-
Handlungsformen aufgezeigt, z. B. der Anteil von selbstständigem Literaturstudium im Rah-
men der LFB-Aktivitäten (siehe Punkt 3.4.3). Schließlich werden einige Faktoren beleuchtet, 
die das LFB-Verhalten beeinflussen, etwa soziodemographische oder schulische Merkmale 
(siehe Punkt 3.4.4). In einem Exkurs wird zuletzt noch untersucht, welche Meinung die Ad-
ressaten von LFB bezüglich des Aspekts der Freiwilligkeit vertreten (siehe Punkt 3.4.5). 
3.4.1 Beteiligungsgrad 
Recht übereinstimmend wird regelmäßig festgestellt, dass Lehrkräfte insgesamt relativ fort-
bildungsaktiv sind, weshalb FAßMANN (1994, S. 6) aufgrund seiner Daten schlussfolgert: „Es 
gibt wohl nur wenige Berufsgruppen, die eine dermaßen rege Weiterbildungsaktivität ange-
ben können.“ Dies könnte etwa daran liegen, dass Lehrkräfte im Verhältnis zu anderen Aka-
demikern besonders stark einen Fortbildungsbedarf verspüren, wie KUNTZ (1973, S. 157f) 
nachgewiesen hat. Dies hängt dem Autor zufolge mit den wahrgenommenen beruflichen Ver-
änderungen zusammen. Jedenfalls schwanken die Werte derjenigen Lehrkräfte, die, gemessen 
am Zeitpunkt der Befragung, in den letzten Jahren LFB besucht haben, von 60-90% (z. B. 
JÄGER & BODENSOHN, 2007, S. 16; GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 47; BAUMERT & HOPF, 1980, S. 53; 
KRATZSCH ET AL., 1967, S. 104). Zuweilen kommen gar Werte von über 90% zustande, wobei 
dies oftmals damit erklärt wird, dass vor allem fortbildungsaktive Lehrkräfte die Fragebögen 
ausgefüllt haben (z. B. HAENISCH, 1992, S. 25). Dieses Problem, dass es sich bei den Befragten 
oft um per Selbstselektion positiv verzerrte Samples handelt, wird häufiger thematisiert, wenn 
über die Ergebnisse berichtet wird (z. B. PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 23). LANDERT (1999, S. 
57f) führt seinen Befund, wonach die befragten Lehrkräfte ihre eigene LFB-Bereitschaft hö-
her einstufen als die ihrer Kollegen, auf eine entsprechende Verzerrung zurück. Der Autor 
gibt auch zu bedenken, dass die eigenen Aktivitäten stärker bewusst sind und deshalb als ver-
gleichsweise höher eingeschätzt werden. Zumindest bleibt festzuhalten, das gelegentlich in 
Untersuchungen herausgefunden wird, dass rund die Hälfte der Befragten im den zurücklie-
genden Jahren keine LFB besucht hat (z. B. BALSTER & SCHREIBER, 1990, S. 265; PASTILLE, 
1978, S. 11; PAYRHUBER, 1975, S. 49). Dies kann auch daran liegen, dass sehr spezifisch, etwa 
ausschließlich nach dienstlich anerkannter LFB gefragt worden ist. Vor allem bei ungewöhn-
lichen LFB-Formen ist es oft nur ein Bruchteil der Befragten, der damit bereits Erfahrung 
gesammelt hat, z. B. mit einem Hospitationszirkel (MÜHLHAUSEN, 1991, S. 206), einem Be-
triebspraktikum (PÄTZOLD, 1988, S. 189) oder einem Kontaktstudium (WIßNER, 1982, S. 28). 
Insgesamt scheint es wohl so zu sein, dass mit staatlicher LFB circa ein Drittel der Lehrer-
schaft nicht erreicht wird, selbst wenn die LFB-Angebote zuvor stark ausgebaut wurden (BI-
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CKEL & CHRISTEN, 1979, S. 35). Deshalb fordert LANDERT (1999, S. 181f) zum einen, Schulent-
wicklungsprozesse mehr mit LFB zu verzahnen und zum anderen das Aufgabenspektrum der 
LFB-Einrichtungen zu erweitern (ebd., S. 184): „Die Kernaufgabe der Weiterbildungsstellen 
würde also allgemein die Beratung und Unterstützung in allen mit Weiterbildung zusammen-
hängenden Feldern beinhalten.“ So könnten möglicherweise diejenigen Lehrkräfte angespro-
chen werden, die sich bislang vor allem auf informelle Weise fortbilden, wobei u. a. HOLZAP-
FEL (1975, S. 158f) kritisiert, dass dies oftmals zu sehr auf das eigene Fach fixiert erfolgt. Je-
denfalls haben schon manche Studien darauf hingedeutet, dass zwischen systematisch betrie-
bener LFB und adäquat vorfindbaren LFB-Möglichkeiten eine positive Beziehung besteht (z. 
B. KANWISCHER ET AL., 2004, S. 90 oder KRATZSCH ET AL., 1967, S. 100). Insofern könnte es die 
LFB-Beteiligung erhöhen, indem zur LFB-Aktivität animiert wird, damit jener sich selbstver-
stärkende Effekt auftritt, den beispielsweise DAUS ET AL. (2004, S. 85) in ihren Daten finden: 
je mehr LFB betrieben wird, umso positiver wird LFB bewertet und umso häufiger wird auch 
zukünftig LFB aufgesucht. 
3.4.2 Zeitlicher Umfang 
Aufwand 
Der zeitliche Umfang wird in unterschiedlichen Maßeinheiten erfasst. So wird beispielsweise 
generell mitgeteilt, dass rund 80% der Befragten mindestens einmal pro Jahr an LFB teilneh-
men, wovon die Hälfte sogar von halbjährlichen LFB-Aktivitäten berichtet (BECK ET AL., 1995, 
S. 81). Doch wie ist es um den zeitlichen Aufwand tatsächlich bestellt? Bemessen nach Tagen, 
schwanken die Angaben derjenigen Befragten, die LFB besucht haben, teilweise beträchtlich. 
So ergibt sich bei HAENISCH (1992, S. 28f) ein Schnitt von fünf bis elf Tagen pro Jahr, da die-
ser Wert von vielen Faktoren beeinflusst wird (siehe Punkt 3.4.4). Tatsächlich liegen die jähr-
lich aufgewendeten Tage für LFB häufig in diesem Spektrum, reichen also von vier Tagen (z. 
B. STURM, 1981, S. 30 oder BOOS-NÜNNING, 1979, S. 131) bis hin zu zehn Tagen (BICKEL & 
CHRISTEN, 1979, S. 37). Diese Unterschiede sind vermutlich darauf zurückzuführen, dass ver-
schiedene LFB-Formen erfasst worden sind. LANDERT (1999, S. 72ff) kommt ebenfalls auf 
circa zehn Fortbildungstage, wovon dann rund vier Tage auf institutionelle LFB entfallen. Da 
in den Befragungen möglicherweise fortbildungsaktive Lehrkräfte überrepräsentiert sind, ist 
bezüglich der offiziellen LFB interessant, dass statistisch gesehen nach KNAUT (2003, S.7) 
jede Lehrkraft in NRW pro Jahr 3,2 Tage offizielle LFB betreibt. Zuweilen lassen sich sogar 
ernüchternde Befunde konstatierten, etwa bei KANWISCHER ET AL. (2004, S. 94f), wo nur eine 
Minderheit der thüringischen Geographielehrer die ihnen zustehenden fünf Fortbildungstage 
vollständig nutzen, was vor allem mit der Freistellungspraxis begründet wird, aber auch mit 
Bequemlichkeit sowie Belastungen und z. T. auch mit dem unattraktiven Angebot. In man-
chen Erhebungen wird auch nach den durchschnittlichen Stundenzahlen geforscht, die in be-
stimmten Zeiträumen für LFB anfallen. So berichten die Befragten bei WILLI ET AL. (1997, S. 
25), dass sie für jegliche als LFB auszulegende Aktivität pro Woche knapp fünf Stunden auf-
wenden. Interessant ist in diesem Zusammenhang auch die Angebotsstruktur organisierter 
LFB, etwa die von HELLER UND ROSENMUND (2002, S. 32ff) ausgewertete Kursstatistik, wo-
nach die Durchschnittsdauer für Kurse etwa 13 Stunden beträgt und sich diese in der Regel 
auf zwei bis drei Sitzungen verteilen
27
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 Allerdings werde ich diesen Aspekt vorerst nicht weiterverfolgen, sondern erst später wieder aufgreifen (siehe 
Punkt 3.5.2). 




Eine andere Einteilungsmöglichkeit ist es, die Anzahl bzw. Häufigkeit der LFB-Aktivitäten 
für einen bestimmen Zeitraum zu erfassen. Auch hier gibt es eine große Bandbreite zwischen 
den Befragungen. So besuchen bei GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 46) die Lehrer etwa eine Ver-
anstaltung im Jahr. Bei DAUS ET AL. (2004, S. 80) ist dieser Wert sogar noch geringer, da in 
den letzten fünf Jahren im Schnitt 2,3 Kurse besucht wurden. Damit scheint aber das untere 
Ende noch nicht ganz ausgelotet, denn nach NEU UND MELLE (1998, S. 182) wurden von den 
Befragten innerhalb der letzten zehn Jahre (ab dem Zeitpunkt der Befragung) durchschnittlich 
lediglich 2,9 Kurse aufgesucht. Die Kursanzahl bei Lehrkräften, die als fortbildungsaktiv ein-
gestuft werden, liegt höher, denn hier beträgt der Mittelwert 8,9. Auch bei PRENZEL (1995, S. 
27) zeigt sich eine große Streuung bei der Frage, wie viele Veranstaltungen im aktuellen 
Schuljahr besucht wurden, da fast die Hälfte der Befragten keine Antwort gaben und aus der 
übrigen Gruppe 19% mindestens sieben, 41% der Befragten vier bis sechs sowie weitere 38% 
der Befragten eine bis drei Veranstaltungen angaben. Ähnlich ist es bei KANWISCHER ET AL. 
(2004, S. 90), der eine Häufigkeit von 4,6 Kursbesuchen mit einer vergleichsweise hohen 
Standardabweichung von 3,31 vorfindet. In seiner Studie differenziert FAßMANN (1994, S. 5ff) 
nach Kurz- und Langzeitveranstaltungen, wobei Maßnahmen ab drei Tagen Dauer in die 
zweite Kategorie fallen. Hierbei ergibt sich, dass 81,9% der Lehrer Kurzzeit- und 61,7% der 
Lehrer Langzeitveranstaltungen besucht haben, wobei der Durchschnittswert insgesamt 1,2 
Kurzzeit- und 0,5 Langzeitveranstaltungen pro Jahr und Lehrer beträgt. Es kommt hinzu, dass 
Lehrkräfte nicht nur institutionelle LFB aufsuchen, sondern weitere LFB-Aktivitäten betrei-
ben. Daher konstatiert KNAUT (2003, S. 7): „Damit sichert ein hoher Anteil der Lehrkräfte 
durch Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen ihre berufliche Professionalität.“ Aller-
dings ist zu betonen, dass es eine gewisse Gruppe von Lehrkräften gibt, die nicht durch offi-
zielle LFB erreicht wird und dies nicht durch andere LFB-Bemühungen ausgleicht, wie bei-
spielweise WILLI ET AL. (1997, S. 24) feststellen: „Aktivitäten in der weiteren Fortbildung 
kompensieren nicht fehlende Aktivitäten in der dienstlich anerkannten LFB.“28 
Wunsch 
Zuletzt wird noch betrachtet, ob die Lehrer den von ihnen betriebenen zeitlichen Umfang für 
LFB als ausreichend einschätzen oder ob der Wunsch nach mehr Zeitressourcen für LFB ge-
äußert wird. Während HARTMANN (1972, S. 19) noch relativ pauschal darauf hinweist, dass 
fast zwei Drittel der Befragten mehr als einmal im Jahr an LFB teilnehmen möchten, kon-
kretisiert FAßMANN (1994, S. 34f) dies auf eine durchschnittlich gewünschte Anzahl von zehn 
Tagen im Jahr für LFB. HAENISCH (1992, S. 31f) zufolge wird bei der Frage nach wünschens-
wertem und möglichem Zeitaufwand für dienstliche LFB offenbar, dass die realisierte LFB-
Zeit in etwa derjenigen entspricht, die die Lehrkräfte aufzuwenden bereit sind. Allerdings 
scheint sich etwas mehr als ein Drittel der Befragten zwei bis drei Tagen mehr Zeit für LFB 
zu wünschen als sie tatsächlich für LFB eingesetzt haben. Dies stimmt weitgehend mit GRAU-
DENZ ET AL. (1995, S. 48f) überein, wonach etwas mehr als ein Drittel der Befragten ungefähr 
ein bis zwei Kurse mehr besuchen will. Dies trifft vor allem auf diejenigen zu, die ohnehin 
schon als fortbildungsaktiv klassifiziert sind. Somit ist nach WEISS (1975, S. 60) festzuhalten, 
dass mehr als die Hälfte der Befragten mit dem zeitlichen Ausmaß der LFB-Aktivitäten zu-
frieden ist. Andererseits ist aber abschließend zu bedenken, was WIßNER (1982, S. 74) ausge-
führt hat angesichts der Ergebnisse, die er auf die Frage erhalten hat, welche zeitlichen Belas-
tungen für ein Kontaktstudium gewünscht werden: „Es ist klar, daß die in solchen Rubriken 
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 Anmerkung AF: Gemeint sind damit LFB-Aktivitäten der Lehrkräfte. 
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geäußerten Werte nur ganz grobe Anhaltspunkte geben können. Um die eigene Belastung 
möglichst gering zu halten, werden von Befragten in der Regel tatsächliche Belastungen 
überschätzt und gewünschte Belastungen unterschätzt angegeben.“ Damit ist vielleicht er-
klärbar, weshalb bei BONG UND GÜNTHER (1980, S. 126) abweichend zu den bisherigen Aus-
führungen nur etwas mehr als die Hälfte der Lehrer angeben, häufiger als nur alle fünf Jahre 
eine LFB besuchen zu wollen. 
3.4.3 Handlungsformen 
Formale Charakterisierung 
Die LFB-Aktivitäten lassen sich nach verschiedenen formalen Kriterien ordnen. Eine Mög-
lichkeit ist es, LFB grob nach dem formalen Charakter zu unterteilen, ob es sich beispielswei-
se um offizielle oder autodidaktische LFB handelt. So hat HAENISCH (1992, S. 25) aufgezeigt, 
dass die von ihm abgefragten LFB-Kategorien, etwa staatliche LFB, LFB anderer Träger oder 
private LFB, jeweils von einem Großteil der Befragten wahrgenommen worden sind. Dabei 
wird erkennbar, dass im Schnitt drei bis vier der zwölf erfassten LFB-Formen in den letzten 
fünf Jahren in Anspruch genommen worden sind. Vergleichbare Ergebnisse, wonach ver-
schiedene LFB-Arten gleichmäßig auftreten, werden in Studien immer wieder ermittelt. So 
wird bei HARTMANN (1975, S. 39) zwischen regionaler sowie überregionaler LFB unterschie-
den. Beide Formen werden ungefähr gleich stark nachgefragt, wobei parallel geäußert wird, 
dass regionale LFB bevorzugt würde. Nach WEISS (1975, S. 57f) spielen sowohl amtliche wie 
nicht-amtliche LFB eine ähnlich ausgeprägte Rolle bei den LFB-Aktivitäten der Befragten. 
Etwas differenzierter wird bei KANWISCHER ET AL. (2004, S. 87) geurteilt, da hier vor allem 
selbstgesteuerte und auch formelle LFB für das eigene LFB-Verhalten bedeutsam sind, wo-
hingegen informelle und fachverbandliche Formen als weniger relevant eingeschätzt wurden. 
Eine Besonderheit ist schilf, die in den letzten Jahren stark zugenommen hat. Gemäß KNAUT 
(2003, S. 36) hat im Jahr 2002 ungefähr jede dritte Schule in NRW schilf mit hierfür bereit-
gestellten Projektmitteln durchgeführt. Das tatsächliche Vorkommen von schilf dürfte hinge-
gen noch höher sein, denn bei der mit Projektmitteln geförderten Variante handelt es sich um 
eine Sonderform. So haben nach WILLI ET AL. (1997, S. 225) etwa zwei Drittel der Befragten 
angegeben, an schilf teilgenommen zu haben. Allerdings hängt dies stark von der Schulform 
ab, da beispielsweise an Förder- oder Grundschulen häufiger schilf praktiziert wird und an 
Gymnasien eher weniger (ebd., S. 233). Teilweise wird auch erfasst, inwiefern Lehrkräfte an 
Arbeitsgemeinschaften mitwirken, also einer eher informellen, oftmals schulinternen Form 
der LFB – solche Aktivitäten werden in entsprechenden Erhebungen von rund 40% der Be-
fragten angegeben (z. B. BIENENGRÄBER & VORNDRAN, 2002, S. 32f oder BOOS-NÜNNING, 1979, 
S. 130). Somit ist der Anteil von über drei Viertel der Befragten, die an einer Arbeitsgemein-
schaft teilnehmen, bei WEISS (1975, S. 58) vermutlich verzerrt (eventuell deshalb, da die 
Antwortvorgabe undifferenziert zwei Kategorien, nämlich Tagungen und Arbeitsgemein-
schaften, beinhaltet hat). 
Selbststudium 
Recht großen Raum bei den LFB-Aktivitäten nimmt das Selbststudium ein (z. B. PRENZEL, 
1995, S. 25). Interessant ist dabei, dass Eigenstudium laut BIENENGRÄBER UND VORNDRAN 
(2002, S. 33) einerseits mit hohem Aufwand assoziiert wird, andererseits wird dieser LFB-
Form das größte Potenzial für neue Ideen zugesprochen. Generell scheint das Hauptmedium 
für diese LFB-Aktivität vor allem Fachliteratur zu sein (z. B. KANWISCHER ET AL., 2004, S. 88f; 
HOLZAPFEL, 1975, S. 158f; WEISS, 1975, S. 60). Nach PASTILLE (1978, S. 11) gibt es relativ kon-
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krete Vorstellungen, was diese Literatur beinhalten sollte: „Fachdidaktische Veröffentlichun-
gen und Besprechungen von Unterrichtsmodellen in den Chemielehrerzeitschriften finden 
große Beachtung.“ Ist dies der Fall, so versprechen sich gut drei Viertel der Befragten davon 
Arbeitserleichterungen und würden diese Anregungen in den Unterricht miteinbeziehen. An 
dieser Stelle möchte ich nochmals darauf aufmerksam machen, dass oftmals diejenigen Lehr-
kräfte, die ohnehin schon offizielle LFB-Angebote aufgreifen, auch individuelle LFB betrei-
ben, hier also kaum eine Kompensationshandlung vorliegt (z. B. LANDERT, 1999, S. 163; NEU & 
MELLE, 1998, S. 184; KRATZSCH ET AL., 1967, S. 103). Insgesamt wird Fachliteratur oftmals von 
einem Großteil der Befragten zur selbstgesteuerten LFB herangezogen, beispielsweise bei 
BOOS-NÜNNING (1979, S. 130) von über zwei Dritteln, wenngleich es auch Ausnahmen hierzu 
gibt, da etwa bei BICKEL UND CHRISTEN (1979, S. 35f) lediglich ein Viertel der Befragten da-
von berichtet, Fachlektüre zu rezipieren. Eventuell hängt dieser zuletzt genannte Befund auch 
damit zusammen, dass laut KUNTZ (1973, S. 173) die Lehrer unter den von ihm erforschten 
Akademikergruppen am wenigsten Fachpublikationen lesen. Somit entfällt ein nicht unerheb-
licher Anteil der LFB-Aktivitäten auf eher unorganisierte oder inoffizielle LFB (HEISE, 2007, 
S. 524). Diese ist jedoch nach KRATZSCH ET AL. (1967, S. 103) in gewisser Weise für den 
Dienstherren unkontrollierbar. Dennoch stellen die Autoren (ebd., S. 110) in Bezug auf die 
außerberufliche LFB fest, dass hier hinter den persönlichen Vorlieben oft noch die Lehrerper-
sönlichkeit zum Ausdruck kommt: 
„Die außerberufliche Weiterbildung umfaßt in unserer Untersuchung diejenigen Interessen und 
Tätigkeiten, die in erster Linie der persönlichen Neigung der befragten Lehrer(innen) entsprin-
gen und erst mittelbar der beruflichen Vervollkommnung dienen. Wenn sich Lehrer und Lehre-
rinnen hier auch in einem berufsferneren Feld bewegen und dabei Neigungen und Interessen 
mit anderen Berufs- und Bevölkerungskreisen teilen, so zeigen doch die Angaben der Befragten, 
daß der Beruf ein wichtiger mitbestimmender Faktor bei der Auswahl allgemeiner Bildungs-
möglichkeiten bleibt. Auch dort, wo es sich nicht um 'Bildung' im Sinne einer planvoll angeleg-
ten geistigen und allgemein menschlichen Vervollkommnung handelt, wo zutreffender von 'kul-
turellem Konsum' die Rede sein sollte, ist in dem Konsumenten oft genug noch der Lehrer oder 
die Lehrerin zu erkennen.“ 
Fernstudium 
Zuletzt will ich noch gesondert auf das Fernstudium, vor allem in Form eines einzelnen Fern-
kurses, als eine spezielle LFB-Aktivität eingehen. Es zeigt sich immer wieder, dass hiermit 
kaum Erfahrung vorliegt (z. B. BIENENGRÄBER & VORNDRAN, 2002, S. 33; HAENISCH, 1992, S. 
27f; BICKEL & CHRISTEN, 1979, S. 35f). Gleichwohl scheint ein gewisses Potenzial vorhanden zu 
sein, denn ein Viertel der von PLATTE (1974, S. 56) befragten Lehrkräften hat angegeben, zu-
mindest an einer Kombination von Präsenz- und Fernkursen interessiert zu sein. Außerdem 
bevorzugt fast die Hälfte der Befragten eine Verbindung von Funkkolleg und Präsenz-Veran-
staltung, womit diese Option deutlich vor anderen Alternativen liegt (ebd., S. 60; siehe hierzu 
auch Punkt 5.2.2.3). Dies steht im Einklang mit den Ergebnissen von WEISS (1975, S. 59), 
wonach rund zwei Drittel der Befragten fortbildende Funk- oder Fernsehreihen rezipiert ha-
ben, was vermutlich an der relativ niedrigen Zugangshürde liegt. Deshalb könnten auch on-
linegestützte LFB-Angebote auf Interesse stoßen, etwa bei KEPPELMÜLLER ET AL. (2004, S. 
26), wo 42% der Befragten entsprechende Voten abgeben. Auf diesen neueren LFB-Ansatz 
werde ich an anderer Stelle ausführlicher eingehen (siehe Punkt 5.2.2). 
 





Ohne Frage ist es von Belang, welche Inhalte in der Veranstaltung behandelt werden. Oftmals 
zeigt sich in der tatsächlichen LFB-Nachfrage, etwas mehr noch als in den eher hypotheti-
schen Interessensbekundungen, dass der fachlich ausgerichteten LFB sehr starkes Gewicht 
zukommt (z. B. RÜEGG, 1994, S. 72 oder PAYRHUBER, 1975, S. 51f). Methodisch-didaktische 
sowie praxisorientiere Kursschwerpunkte stellen aber das zweite große Standbein der LFB-
Nachfrage dar (z. B. PRENZEL, 1995, S. 28; BALSTER & SCHREIBER, 1990, S. 265; PÄTZOLD, 1988, 
S. 189). Ferner ist erkennbar, dass häufig aktuelle bildungspolitische Themen ihren Nieder-
schlag finden, beispielsweise wurde sich in LFB zur Jahrtausendwende gehäuft mit Medien-
bildung beschäftigt (z. B. HAHN, 2003, S. 198ff). Zuweilen kann dies daran liegen, dass manche 
Fächer, etwa Geographie, besonders medienintensiv sind (KANWISCHER ET AL., 2004, S. 104). 
Generell lassen sich thematische LFB-Schwerpunkte wie die zuletzt dominierende Qualitäts-
diskussion oftmals unter dem Oberbegriff Unterrichtsentwicklung subsumieren, so dass ein 
Großteil der LFB-Aktivitäten in diesen Block einzuordnen ist (z. B. KNAUT, 2003, S. 38f oder 
HAHN, 2003, S. 202ff) 
Alter 
Die LFB-Aktivitäten wandeln sich mit dem Alter. Analog zum Interesse scheint sich der um-
gekehrt u-förmige Verlauf beim LFB-Verhalten zu wiederholen, indem die jüngeren und die 
älteren Kollegen etwas weniger aktiv LFB betreiben als Lehrer mittleren Alters (z. B. FAß-
MANN, 1994, S. 8 oder HARTMANN, 1975, S. 39). Dies spiegelt laut HARTMANN (1972, S. 17) 
Plausibilitätsannahmen wieder bzw. „[…] die allgemeine Erfahrung, daß nämlich das Fort-
bildungsinteresse bei den unter 30jährigen noch nicht und bei den über 50jährigen nicht 
mehr sonderlich ausgeprägt ist.“ Deshalb sind etwa bei PAYRHUBER (1975, S. 49f) vor allem 
die 30-40jährigen Befragten besonders an LFB interessiert. Außerdem zeigt sich, dass mit 
zunehmendem Alter die investierte Zeit in offizielle LFB abnimmt (z. B. KRATZSCH ET AL., 
1967, S. 109f) oder verstärkt für private LFB aufgewendet wird (HAENISCH, 1992, S. 30). Etwas 
irritierend ist dabei, dass gleichzeitig im mittleren Alter die familiäre Belastung zunimmt 
(KEPPELMÜLLER ET AL., 2004, S. 34), weshalb etwa jüngere Lehrkräfte, die weniger familiäre 
Verpflichtungen haben, öfters LFB in den Ferien betreiben (KANWISCHER ET AL., 2004, S. 89). 
Zumindest könnte damit, eben mit der nachlassenden familiären Verpflichtung bei Älteren, 
das Ergebnis von PREUß-KIPPENBERG (1980, S. 64) erklärt werden, wonach mit zunehmendem 
Dienstalter die LFB-Aktivität ansteigt, obwohl dieser Befund eher als Ausnahme angesehen 
werden kann. Denn wie schon angemerkt, ist in der Regel ein umgekehrt u-förmiges Muster 
beim altersbedingten LFB-Verhalten festzustellen, was etwa WILLI ET AL. (1997, S. 30) fol-
gendermaßen deuten: „Eine stichhaltige Erklärung für diesen zunächst ansteigenden und 
dann abfallenden Verlauf läßt sich im Rahmen der Befragungsdaten nicht finden. Eine nicht 
unplausible Erklärung wird darin gesehen, daß in der jüngsten Altersgruppe der Bedarf an 
LFB noch nicht so spürbar ist und daß er nach einem Maximum mit steigendem Lebensalter 
und damit zunehmender Unterrichtserfahrung abnimmt.“ Daneben sind die besuchten LFB-
Kurse zuweilen je nach Alter thematisch unterschiedlich ausgerichtet. So hat sich bei Umfra-
ge von HELLER UND ROSENMUND (2002, S. 27) gezeigt, dass Ältere Anschluss an Neuerungen 
suchen und Kaderkurse ab einem höheren Alter nicht mehr allzu relevant sind. Auch WILLI ET 
AL. (1997, S. 281f) können belegen, dass mit zunehmender Unterrichtserfahrungen eher Kurse 
besucht werden, die neue Technologien oder Kommunikation und Kooperation behandeln, 
weniger hingegen methodisch-didaktisch oder pädagogische Themen beinhalten. Außerdem 
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haben KANWISCHER ET AL. (2004, S. 89) darauf hingewiesen, dass mit zunehmendem Alter die 
Bedeutung der Zusammenarbeit mit außerschulischen Institutionen zulasten der LFB-
Aktivität zunimmt bzw. die LFB-Tätigkeit hierauf verlagert wird. Schließlich hat sich in der 
Studie von BOOS-NÜNNING (1979, S. 167) das Alter sogar als größeres Unterscheidungsmerk-
mal gegenüber dem Geschlecht erwiesen. So empfinden Jüngere Unterrichtsbefreiung stärker 
als förderlich für die LFB-Aktivitäten, während Ältere häufiger fehlendes Interesse als Hinde-
rungsgrund angeben und Gratifikationen als wirkungsvollere Förderfaktoren ansehen (ebd., S. 
168f). 
Geschlecht 
Neben dem Alter ist auch das Geschlecht ein Faktor beim LFB-Verhalten. Hier ist das Bild 
allerdings recht uneinheitlich. So wird zum einen festgehalten, dass Frauen seltener an LFB 
teilnehmen als Männer (z. B. STURM, 1981, S. 30 oder HARTMANN, 1972, S. 24). Manchmal wird 
auch festgestellt, dass Frauen häufiger LFB besuchen (z. B. FAßMANN, 1994, S. 7f). Gleichzei-
tig wird aber darauf verwiesen, dass Frauen zwar weniger Zeit für offizielle LFB investieren 
als Männer, dies aber durch mehr private LFB zu kompensieren versuchen (z. B. HAENISCH, 
1992, S. 30 oder KRATZSCH ET AL., 1967, S. 117). Deshalb tritt in manchen Studien auch das Er-
gebnis zutage, dass Frauen manche LFB-Formen öfters betreiben als Männer. So suchen 
Frauen häufiger als Männer regionale Veranstaltungen auf (HARTMANN, 1975, S. 39) oder 
Frauen beteiligen sich öfter an ferialen Kursen (KEPPELMÜLLER ET AL., 2004, S. 33). Daneben 
sind wie bei den LFB-Interessen (siehe Punkt 3.2) bei der thematischen LFB-Nachfrage ge-
schlechtsspezifische Abweichungen erkennbar. So konnte RÜEGG (1994, S. 104f) eine ge-
schlechtstypische Polarisierung bezüglich der Inhalte ermitteln, da Männer eher Informatik, 
Werken, Zusatzqualifikation und ähnliches besuchen, während Frauen eher Kurse zur Koope-
ration besuchen. Dies wird von HELLER UND ROSENMUND (2002, S. 25) bestätigt, da hier eben-
falls die Männer eher EDV-Themen wählen, während Frauen eher pädagogische und musi-
sche Themen bevorzugen. Zudem sind Männer häufiger in Kaderkursen zu finden (ebd., S. 
26). Außerdem wird die Kursleitung klar durch Männer dominiert, selbst im Bereich Haus-
wirtschaft, der ausschließlich von Frauen besucht wird, gibt es nur männliche Kursleiter 
(RÜEGG, 1994, S. 110). Insgesamt scheinen Frauen vor allem aufgrund der familiären Situation 
weniger Zeit für offizielle LFB zu haben, da sie stärker als Männer in ihrem LFB-Verhalten 
von der Familienkonstellation beeinflusst werden, wie WILLI ET AL. (1997, S. 55) schreiben: 
„Als wichtiges Fazit läßt sich festhalten, daß familiäre Belastungen negative Auswirkungen 
auf das Teilnahmeverhalten von Lehrerinnen haben, die sich vor allem auf die Anzahl der 
Tage beziehen, die die davon betroffenen Lehrerinnen im Untersuchungszeitraum für dienst-
lich anerkannte Lehrerfortbildung aufgewendet haben.“ Deshalb geben Frauen auch einen 
signifikant höheren Bedarf an zusätzlicher LFB-Zeit an (ebd., S. 68). 
Schulformzugehörigkeit 
Unabhängig von der Schulform fällt zunächst auf, dass die Schulgröße bedeutsam sein könn-
te, obschon es unterschiedliche Erkenntnisse hierzu gibt. So heißt es bei GRAUDENZ ET AL. 
(1995, S. 50f), dass große Schulen klar vorne liegen, was die LFB-Aktivitäten anbelangt, es 
folgen kleinere Schulen, mittlere Schulen liegen hinten. Den Autoren zufolge liegt dies wohl 
daran, dass an kleinen Schulen, weil man sich kennt, und an großen Schulen, da es genug 
Kollegen gibt, Vertretung kein Problem ist, während dies bei mittelgroßen Schulen schwieri-
ger ist. Hingegen findet sich bei FAßMANN (1994, S. 12) eine andere Reihenfolge: Lehrer klei-
nerer Schulen (bis zu 30 Lehrer) suchen seltener LFB auf, am häufigsten ist dies bei Lehrern 
an Schulen mit 30-60 Kollegen der Fall, bei größeren Schulen sinkt die LFB-Teilnahme wie-
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der etwas ab, insbesondere bei Schulen mit mehr als 200 Lehrkräften. Aufgrund dieser unein-
heitlichen Befunde ist nicht auszuschließen, dass die Schulgröße insgesamt eher weniger rele-
vant ist für die LFB-Aktivität, wie WILLI ET AL. (1997, S. 34) konstatieren. Konkret auf die 
Schulformen bezogen wird regelmäßig in den Studien erkennbar, dass an Gymnasien die 
LFB-Aktivität, zumindest hinsichtlich offizieller LFB, eher unterdurchschnittlich ist (z. B. 
JÄGER & BODENSOHN, 2007, S. 3; WILLI ET AL., 1997, S. 32f; PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 61). Als 
eher überdurchschnittlich erweist sich oftmals das LFB-Verhalten der Grundschullehrkräfte 
(z. B. STURM, 1981, S. 30 oder WILLI ET AL., 1997, S. 43f). Allerdings wird in der Studie von 
WILLI ET AL. (1997, S. 70) von Gymnasiallehrern der höchste Wert angegeben, als die wö-
chentlich aufgewendete Zeit für LFB erfragt wird. Insofern ist hier die Situation ähnlich wie 
bei der Schulgröße eher unklar, es ist lediglich sicher, dass sich die Schulform auf das LFB-
Verhalten auswirkt. Und dies sogar so sehr, dass HAENISCH (1992, S. 26) schreibt, die Schul-
form würde andere Merkmale wie Alter, Geschlecht oder Fach scheinbar beim LFB-
Verhalten dominieren. Dies wird zudem in der Auswertung bei WILLI ET AL. (1997, S. 85) be-
stätigt: „Die wichtigste aller interpretationsleitenden Variablen stellt die Schulform dar.“ 
Darüber hinaus sind schulische Faktoren, unabhängig von der Schulform noch auf andere 
Weise beim LFB-Verhalten wirksam. Beispielsweise ist die LFB-Aktivität bei denjenigen 
Lehrkräften größer, die weitere Funktionen innehaben oder zusätzliche Aufgaben an ihrer 
Schule wahrnehmen (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 46 oder KRATZSCH ET AL., 1967, S. 100). 
3.4.5 Exkurs: Freiwilligkeit 
Theoretischer Hintergrund 
In der LFB-Diskussion herrscht weitgehend Einigkeit, dass das Prinzip der Freiwilligkeit bei-
behalten werden sollte, was aber mitnichten bedeutet, LFB sei nicht notwendig. Vielmehr 
besteht eine gewisse gesellschaftliche und pädagogische Pflicht, Schritt zu halten mit neuen 
Erkenntnissen, womit sowohl Fragen des Berufsethos als auch der Rahmenbedingungen so-
wie der Anreiz-Struktur aufgeworfen werden (z. B. TERHART, 2000, S. 134; MSW NRW, 1996, S. 
51ff; LIPPERT, 1982, S. 65; RAUSCHER, 1980, S. 676f; FRIBERG, 1976, S. 18f; MOHR, 1975, S. 16; 
BOHNENKAMP, DIRKS & KNAB, 1966, S. 817). In diesem Sinne formuliert EDELHOFF (1988, S. 
326): „Freiwilligkeit als Postulat der individuellen Freiheit findet ihre Grenzen in der gesell-
schaftlichen Verpflichtung, zu der auch die ständige Bereitschaft des Lehrers weiter zu lernen 
gehört. Freiwillige Fortbildung ist demnach definiert durch die Bereitschaft zu und Wahr-
nehmung von Fortbildungsmöglichkeiten.“ Insofern besteht ein Spannungsverhältnis zwi-
schen LFB-Verpflichtung und Freiwilligkeit. Deshalb ist es immer wieder erforderlich, über 
eine stetige Abstimmung das partiell ambivalente Verhältnis schrittweise anzunähern (z. B. 
PETER, 1996, S. 24 oder BELBENOIT, 1979, S. 200; zu rechtlichen Regelungen bezüglich LFB 
siehe Punkt 2.2). Diesbezüglich besteht weiterhin Handlungsbedarf, wie die EDK (1991, S. 
25) konstatiert: „In diesem Spannungsfeld von Obligatorium einerseits und Freiwilligkeit 
andererseits fehlt es zur Zeit an Zwischenlösungen, die das Recht der Kinder und Jugendli-
chen auf Lehrerinnen und Lehrer, welche ständig weiterlernen, garantieren und die dennoch 
den Lehrkräften genügend Freiraum für die Gestaltung ihrer Fortbildung lassen.“ Einen Lö-
sungsvorschlag unterbreitet LANDERT (1999, S. 27): „Die Vermittlung des neuesten For-
schungsstandes und die Befriedigung der Bedürfnisse der Gesamtlehrerschaft sollten in obli-
gatorischen Kursen realisiert, die individuellen Bedürfnisse mittels der fakultativen Weiter-
bildung befriedigt werden.“ Damit könnte dem Problem begegnet werden, dass freiwillige 
LFB laut KNAUF (1977, S. 34) eine soziale Selektion beinhaltet, da insbesondere Frauen auf-
grund der Doppelbelastung seltener an LFB in der unterrichtsfreien Zeit teilnehmen können 
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(siehe Punkt 3.6.4) und so eventuell von obligatorischen Veranstaltungen während der 
Dienstzeit profitieren könnten. 
Empirische Befunde 
Doch welche Stellung beziehen die Lehrkräfte selbst zur Frage der Freiwilligkeit? Zunächst 
finden sich einige Belege dafür, dass nur eine Minderheit der Lehrer obligatorische LFB-
Aktivitäten befürwortet (z. B. EDER & SEYR, 1984, S. 125 oder HARTMANN, 1975, S. 37). Ausge-
hend von vergleichbaren Ergebnissen urteilen dementsprechend EIGLER UND NENNIGER (1983, 
S. 241): 
„[…] die Lehrer neigen dazu, die Sicherung ihrer professionellen Tüchtigkeit als ihre Sache 
anzusehen, sie wollen sich insbesondere die Entscheidung vorbehalten, ob sie an einer Lehrer-
fortbildung teilnehmen oder nicht; ist die Entscheidung für Lehrerfortbildung aber gefallen, 
dann sehen sie die Verwirklichung weniger als ihre Sache (für die sie Zeit aus der ihnen dispo-
niblen Lebenszeit, d.h. der Freizeit, einzusetzen bereit sind), sondern als eine Sache der Institu-
tion, in deren Dienst sie stehen, wohl in dem Gedanken, daß dieser die professionelle Tüchtig-
keit zugute kommt.“ 
Damit in Einklang steht, dass es sich bei LFB-Kursen in der Regel um überwiegend fakultati-
ve Angebote handelt (RÜEGG, 1994, S. 137). Nichtsdestoweniger existieren etliche Studien, in 
denen ein erheblicher Anteil der Befragten für obligatorische LFB votiert, beispielsweise 42% 
bei BONG UND GÜNTHER (1980, S. 126). Mit am höchsten sind die Zustimmungswerte für ver-
pflichtende LFB bei KAISER (1970, S. 220) mit 70% der Befragten und bei WEISS (1975, S. 
66) mit sogar 84% der Befragten. Allerdings sind diese Angaben mit Bedingungen verknüpft, 
beispielsweise sollte die obligatorische LFB in der Unterrichtszeit stattfinden und mit der 
Lehrverpflichtung verrechnet werden. Außerdem wird parallel ein breites fakultatives Ange-
bot gefordert (z. B. WEISS, 1975, S. 67f oder KAISER, 1970, S. 221). Daneben ist in manchen 
Sonderfällen ein gewisser Anteil der Befragten für verpflichtende LFB. So sind drei Viertel 
der Befragten für obligatorische Fortbildung bei angehenden Schulleitern (BOSSE & KRANZ, 
2003, S. 48). Oder es stimmt knapp ein Drittel der von MÜLLER ET AL. (1991, S. 25) befragten 
Berufsschullehrer dafür, ein verpflichtendes Berufspraktikum einzuführen. Außerdem wird 
die Einstellung zu einer ausschließlich freiwilligen LFB auch von der Schulformzugehörigkeit 
mitbestimmt, wie dies etwa MÜHLHAUSEN UND SCHELLHASE (1993, S. 346f) bezüglich der Fra-
ge einer verpflichtenden Teilnahme an schilf herausgefunden haben. Im Vergleich zu anderen 
Akademikergruppen liegen die von KUNTZ (1973, S.185) befragten Lehrkräfte mit rund 50% 
Zustimmung zu einer Zwangsfortbildung an zweiter Stelle, wobei dies laut Autor eher als 
Wunsch nach einem professionellen Angebot zu verstehen ist: „Zwang ist weniger als autori-
täre Maßnahme verstanden worden, sondern eher als generelle Institutionalisierung.“ 
Insgesamt wird LFB vorrangig als Berufspflicht angesehen, so dass sich die Frage nach der 
Freiwilligkeit in dieser Form kaum stellt, da etwa nach HAENISCH (1992, S. 82) auch ein Groß-
teil der Befragten davon ausgeht, dass LFB nützlich für die eigene Arbeit ist. Einen alternati-
ven Erklärungsansatz liefern BICKEL UND CHRISTEN (1979, S. 38), indem sie formulieren: 
„Fortbildung wird als notwendiger Bestandteil des Berufs gesehen, nicht mehr so sehr als 
eine von hohem Berufsethos getragene Berufspflicht.“ Alles in allem schließe ich mich letzt-
lich dem Kommentar von LANDERT (1999, S. 186) an, der zum Sinn einer Reglementierung 
ausführt: „Die Frage nach der Legitimation und dem Sinn eines Obligatoriums spielt aber 
übers Ganze gesehen wohl umso weniger eine Rolle, je höher die Qualität der einzelnen Ver-
anstaltung ausfällt und je sicherer mit dieser Qualität gerechnet werden darf.“ 
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3.4.6 Zwischenresümee: Aktivitäten 
In den vorherigen Abschnitten wurde deutlich, dass sich die Lehrerschaft durch eine insge-
samt recht hohe Fortbildungsaktivität auszeichnet, obwohl rund ein Drittel der Lehrkräfte 
nicht durch offizielle LFB erreicht wird. Gleichzeitig zeigt sich, dass LFB in vielfältigen 
Formen praktiziert wird, wobei etwa die private Fachlektüre eine wichtige Rolle spielt und 
Fernkurse kaum relevant sind. Im LFB-Verhalten zeigt sich, dass fachlich ausgerichteten Kur-
sen etwas größeres Gewicht zukommt als dies in den allgemeinen Interessensbekundungen 
den Anschein hatte. Bei den unterschiedlichen Einflussfaktoren scheint insbesondere die 
Schulformzugehörigkeit bedeutsam zu sein, wenngleich nicht richtig klar ist, inwiefern sich 
die Schulform auf die LFB-Aktivität auswirkt. Alles in allem sind die Erkenntnisse zum LFB-
Verhalten der Lehrkräfte also einerseits umfangreich und so vielfältig, dass WILLI ET AL. 
(1997, S. 86) vor einer undifferenzierten Pauschalierung warnen, denn es handelt sich um 
„[…] Befunde, die sich wegen ihrer Heterogenität eigentlich gegen die hier vorgenommene 
eindimensionale Betrachtung sperren.“ HAENISCH (1992, S. 23) macht darauf aufmerksam, 
dass die LFB-Aktivitäten oftmals nur unzureichend statistisch erfasst sind, etwa aus Daten-
schutzgründen, und deshalb vor allem Einschätzungen vorliegen, die dem Autor zufolge le-
diglich für Trendberichte ausreichen. Zudem warnt HARTMANN (1972, S. 12) davor, anhand 
einseitiger Kennzahlen eine Bewertung vorzunehmen: „Im Zusammenhang […] ist noch ein-
mal die Frage des Kursangebots nach Kursart und Kursdauer aufzugreifen, weil in bildungs-
politischen Diskussionen zwar häufig mit dem jährlichen Anteil der an Fortbildungsveran-
staltungen teilnehmenden Lehrer argumentiert wird, aber nur selten mit der für die Effektivi-
tät der Fortbildung wichtigen Kursdauer.“ 
Es kommt die bekannte Diskrepanz zwischen Absichtserklärung und tatsächlicher Handlung 
hinzu (z. B. WIßNER, 1982, S. 38), selbst wenn in diesem Abschnitt vorrangig diejenigen Er-
gebnisse aus Studien herangezogen werden, die explizit auf die praktizierte LFB abzielen. 
Dennoch will ich nun diesen Aspekt aufgreifen, um damit auch die im Abschnitt 3.4.1 darges-
tellten Befunde etwas zu relativieren. Nicht nur STEINHAUSER UND WIEDENBACH (1986, S. 8) 
haben aufgrund der Forschungslage gefolgert „[…] daß die Realität der Fortbildungsaktivitä-
ten anders aussieht als die Interessens- und Bedürfnisbekundungen von seiten der Lehrer es 
vermuten lassen.“ So stellt beispielsweise PÄTZOLD (1988, S. 191) fest, dass zwar über die 
Hälfte der Befragten Interesse an einem Betriebspraktikum äußert, sich dies aber nicht im 
LFB-Verhalten wiederspiegelt. Nach DAUS ET AL. (2004, S. 84) hat die Einstellung zur LFB-
Notwendigkeit oder zum erwarteten Nutzen keine Auswirkung auf die LFB-Aktivität. Auch 
HAHN (2003, S. 17) kommt zu dieser Einschätzung, weshalb sie schreibt: 
„Darüber hinaus kommen gleich mehrere Untersuchungen im Ergebnis zu der interessanten 
Feststellung, dass sich Lehrerinnen und Lehrer inhaltlich praxisrelevante Fortbildungsangebo-
te, Praxissimulationen und Praxiskontakte wünschen; werden solche jedoch durch Fortbil-
dungsinstitutionen angeboten, ist deren Frequentierung eher bescheiden […]. Über Gründe da-
für wird spekuliert, verlässliche Argumentationen für dieses Verhalten werden jedoch nicht auf-
gezeigt.“  
Es wird diesbezüglich eher allgemein konstatiert, dass schon Prozesse der Themenwahl res-
pektive der zuvor entwickelte LFB-Wunsch laut RECKMANN (1992, S. 83) in einem Span-
nungsfeld entsteht bzw. durch unterschiedliche Einflussfaktoren vermittelt wird: „[…] Zwi-
schen 'objektiver' schulischer bzw. beruflicher Situation und Artikulation eines Fortbildungs-
wunsches stehen Prozesse der Wahrnehmung, subjektiven Deutung und Verarbeitung und 
letztlich der Entscheidung über eine konkrete Fortbildungsabsicht.“ Aus diesem Grund wird 
gelegentlich in den Fazits verschiedener Studien gefordert, dass eine gewisse LFB-Pflicht 
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bestehen sollte, nach KANWISCHER ET AL. (2004, S. 194) etwa pro Jahr eine fachliche und eine 
methodische Veranstaltung, jeweils möglichst ganztägig. Dadurch könnte überhaupt erst eine 
LFB-Aktivität bei denjenigen angestoßen werden, die bislang kaum durch offizielle LFB er-
reicht wurden, weshalb etwa PREUß-KIPPENBERG (1980, S. 58) schreibt: „Auf einen Nenner 
gebracht, kann dieses Ergebnis bedeuten, wer interessiert ist, versucht mehr; und wer mehr 
unternimmt, dessen Interessen erweitern sich. Für die Organisation der Lehrerfort- und 
-weiterbildung hieße das, einen Teil der Weiterbildung (zunächst) obligatorisch zu veranstal-
ten und dieses Angebot gleichzeitig so attraktiv wie möglich zu gestalten, um Interesse zu mo-
bilisieren.“ Nach wie vor wird von manchen Autoren die für LFB aufgewendete Zeit als eher 
gering eingestuft, beispielsweise durch BOOS-NÜNNING (1979, S. 174), die zudem darauf hin-
weist, dass ein Großteil der LFB-Aktivitäten zu Hause ausgeübt werden. Dies kann aber auch 
damit zusammenhängen, dass kaum Interesse besteht, über LFB „Professionelle Belohnungen 
wie Erweiterung des Verantwortungsspielraums und Erhöhung der Aufstiegschancen […]“ 
(ebd.) zu erlangen. Dies wiederum kann darauf zurückzuführen sein, dass die Aufstiegsmög-
lichkeiten im Lehrerberuf generell sehr gering sind und deshalb KRATZSCH ET AL. (1967, S. 
128) folgern, dass LFB mehr zur Privatsache wird, die einen vom Beruf losgelösten Eigen-
wert gewinnt, wie ich es teilweise schon in Abschnitt 3.2.5 angedeutet habe. Deshalb schließe 
ich mich MÜHLHAUSEN (1990, S. 124) an, der aufgrund der sehr heterogene Einstellungen und 
Erfahrungen mit LFB fordert, LFB sehr breit zu definieren als diejenigen Aktivitäten, die der 
beruflichen Tüchtigkeit dienen (siehe Punkt 2.2.2). 
3.5 Lehrerfortbildungsangebot 
Die LFB-Aktivitäten und die LFB-Interessen sind im Zusammenhang mit dem LFB-Angebot 
zu sehen. Auf das Wechselwirkungsverhältnis von Angebot und Nachfrage werde ich später 
eingehen (siehe Punkt 3.5.3), zunächst will ich mich damit beschäftigen, auf welche Weise 
die Adressaten welche LFB-Informationen überhaupt erreicht (siehe Punkt 3.5.1). Sodann 
werde ich etwas ausführlicher die Angebotsstruktur beschreiben, also beispielsweise einen 
Blick auf die Träger werfen (siehe Punkt 3.5.2). Im Zwischenresümee werde ich schließlich 
wie zuvor noch weitergehende Aspekte aufzeigen (siehe Punkt 3.5.3). 
3.5.1 Informationszugriff 
In manchen Erhebungen zur LFB wird untersucht, welche LFB-Informationsquellen den 
Lehrkräften zur Verfügung stehen. Dabei zeigt sich, dass vor allem die Programmhefte staat-
licher Institutionen dominieren (z. B. KANWISCHER ET AL., 2004, S. 100f; GRAUDENZ ET AL., 1995, 
S. 45f; BALSTER & SCHREIBER, 1990, S. 266). Gleichzeitig werden diese primär verfügbaren In-
formationsquellen eher als durchschnittlich brauchbar bewertet, wohingegen Tipps von Kol-
legen an erster Stelle liegen (HAENISCH, 1992, S. 128). Generell werden Kollegen recht häufig 
als eine der Möglichkeiten genannt, über LFB-Angebote informiert zu werden (z. B. LAN-
DERT, 1999, S. 68ff; PRENZEL, 1995, S. 22; PÄTZOLD, 1988, S. 182). Von Frauen werden die Ge-
spräche mit Kollegen etwas häufiger als von Männern angegeben als Option, von LFB zu 
erfahren (WILLI ET AL., 1997, S. 186f). Daneben ist die Schulleitung sehr wichtig für die Infor-
mationsweitergabe (z. B. PRENZEL, 1995, S. 22). So wird etwa bei BECK ET AL. (1995, S. 40) 
von fast jedem sechsten Befragten angegeben, nicht genügend über LFB-Angebote informiert 
worden zu sein, wobei die Autoren nicht sicher sind, ob es auch an nicht ausreichender Auf-
merksamkeit liegen könnte. An größeren Schulen kommt es vor, dass Informationen nicht zu 
allen Lehrkräften gelangen, was auch erklären könnte, weshalb der Schulleitung an Grund-, 
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Förder- und Hauptschulen diesbezüglich von den Befragten eine größere Bedeutung zuge-
sprochen wird als an anderen Schulformen (HAENISCH, 1992, S. 126ff). 
Bei den Informationsquellen zu LFB-Veranstaltungen spielen Verbände, Gewerkschaften 
oder andere Träger wie konfessionelle Einrichtungen keine allzu große Rolle. Noch weniger 
bedeutsam sind Fachzeitschriften (z. B. GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 45f; BECK ET AL., 1995, S. 65; 
HAENISCH, 1992, S. 126f). 
Insgesamt ist der Erhalt von Informationen zu LFB-Angeboten vermutlich kein Problem, da 
in zwei unterschiedlichen Umfragen jeweils über 90% der Befragten bekunden, dass sie zu 
Ausschreibungen oder Programmheften Zugang haben (GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 45 und 
PRENZEL, 1995, S. 21). Dies ist nicht weiter verwunderlich, da nach HAENISCH (1992, S. 126f) 
den Lehrkräften je nach Schulform durchschnittlich vier bis sechs Informationsquellen zur 
Verfügung stehen, wobei nahezu alle Befragten auch schriftliche und/oder informelle Aus-
künfte erhalten. PÄTZOLD (1998, S. 182) stellt ebenso fest, dass sich 42% der Befragten nicht 
umfassend und 37% der Befragten nicht rechtzeitig informiert fühlen, so dass der Autor ent-
sprechenden Verbesserungsbedarf bei der Kommunikation ableitet. Bei besonderen LFB-
Formen werden solche Defizite öfters erkennbar: Beispielsweise sind weniger als ein Fünftel 
bei MÜLLER ET AL. (1991, S. 26) ausreichend über Betriebspraktika informiert oder nur rund 
ein Drittel der von WIßNER (1982, S. 21) Befragten kennt das aktuelle Programmheft zum uni-
versitären Kontaktstudium. Wird nach Problemen gefragt, so wird am häufigsten, insbesonde-
re von Befragten, die kaum an LFB teilnehmen, bemängelt, dass in den Konferenzen keine 
Benachrichtigung erfolgt, dass die Informationen in den Programmen zu knapp sind oder dass 
die Programme vergriffen sind (WILLI ET AL., 1997, S. 213ff). Zudem wird von Frauen öfters als 
von Männern beklagt, dass sie weniger über LFB-Angebote benachrichtigt werden (BECK ET 
AL., 1997, S. 46). 
Deshalb will ich zuletzt noch einen Blick darauf werfen, welche Wünsche die Adressaten zur 
Aufmachung der LFB-Informationen äußern. Zunächst ist es wichtig, dass konkrete Angaben 
zur LFB, etwa zu den Zielen, Inhalten und Voraussetzungen gemacht werden (z. B. FAßMANN, 
1994, S. 32; BALSTER & SCHREIBER, 1990, S. 267; STEINHAUSER & WIEDENBACH 1986, S. 198). In 
ihrem Fazit haben WILLI ET AL. (1997, S. 213) die ermittelten Gestaltungswünsche bezüglich 
der LFB-Informationen folgendermaßen zusammengefasst, wobei diese Präferenzen kaum 
von Faktoren wie Alter, Geschlecht oder Schulform beeinflusst werden: 
 „Am stärksten erachten die befragten Lehrer/-innen Vorabinformationen zu den Zielen 
der Fortbildungsveranstaltung, zu den zu erwartenden Kosten, zur Konzeption, zum Ab-
lauf, zur Kursleitung sowie zu Unterbringung und Verpflegung als 'notwendig'.  
 Angaben zu An- und Abreisemöglichkeiten sowie zu den (minimalen bzw. maximalen) 
Teilnehmerzahlen kommt eine nachgeordnete, Informationen über Freizeitangebote 
keine nennenswerte Bedeutung zu.“ 
Außerdem wird oftmals Wert darauf gelegt, dass es schulformspezifische Mitteilungen gibt 
(z. B. HAENISCH, 1992, S. 130). Auch LANDERT (1999, S. 165f) kritisiert, dass die Informationen 
über LFB-Inhalte zuweilen unzureichend sind, da die Ziele oftmals nur rudimentär und 
schwammig formuliert sind. Deshalb sollte seiner Meinung nach darüber nachgedacht wer-
den, zukünftig das Internet als zusätzlichen Informationskanal zu nutzen, damit aktuelle und 
umfangreichere Hinweise möglich sind. Auch HELLER UND ROSENMUND (2002, S. 45) betonen, 
dass mithilfe des Internets das LFB-Programm noch stärker in die Breite kommuniziert wer-
den kann. Nach KEPPELMÜLLER ET AL. (2004, S. 26) würden sich Drei Viertel der Befragten 
über das Internet für LFB-Veranstaltungen anmelden, wobei erwartungsgemäß vor allem 
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mangelnde EDV-Kenntnisse oder fehlender Online-Zugang als Hinderungsgründe genannt 
werden. 
Daneben wird gelegentlich gefordert, dass die Lehrkräfte individuelle Anschreiben erhalten 
oder zumindest LFB-Bekanntmachungen in ihr Fach gelegt bekommen, da Orte wie das 
schwarze Brett als wenig geeignet beurteilt werden (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 199f oder FAß-
MANN, 1994, S. 32f). Jedenfalls ist es wichtig, dass die Lehrkräfte an die LFB-Informationen 
gelangen, da dies die Teilnahmehäufigkeit steigert (HAENISCH, 1992, S. 132f). Hierbei ist auch 
der Informationsfluss an der Schule bedeutsam, etwa von der Schulleitung oder von den Kol-
legen ausgehend, und es hat sich gezeigt, dass dies von der wahrgenommenen Lehrerkoopera-
tion und -kollegialität abhängt: Ist sie höher, so klappt auch die Informations-Weitergabe bes-
ser (ebd., S. 131).  
3.5.2 Angebotsstruktur 
Die Angebotsstruktur von LFB lässt sich unter verschiedenen Blickwinkeln betrachten; in der 
Regel werden hierfür Programmstatistiken ausgewertet oder in den Umfragen zur LFB nach 
dem Träger der Veranstaltung gefragt. Ich möchte vier Schwerpunkte setzen, indem ich die 
Träger, die Kosten, die Ebenen und die teilweise damit verknüpften zeitlichen Aspekte der 
LFB-Angebote untersuche. Auf inhaltliche Gesichtspunkte der LFB-Angebote werde ich im 
Zwischenresümee (siehe Punkt 3.5.3) kurz eingehen, da ich dann auch weiterführende Über-
legungen anschließe. 
Lehrerfortbildungsträger 
Der „LFB-Markt“ wird mit großem Abstand durch staatliche Anbieter, etwa Landesinstitute 
oder auch städtische Einrichtungen sowie Angebote der Schulämter, dominiert, daneben sind 
noch konfessionelle Träger spürbar vertreten (z. B. HOLSTEIN, 2007, S. 88; KEPPELMÜLLER ET 
AL., 2004, S. 25; PRENZEL, 1995, S. 29; GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 76f). Es kommen noch etliche 
weitere Veranstalter hinzu, diese spielen aber kaum noch oder keine allzu große Rolle, etwa 
Lehrerverbände, Universitäten, Firmen oder Gewerkschaften (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 277f 
oder LANDERT, 1999, S. 14f). Gleichwohl merkt WILL (1987, S. 78) an: 
„Der Umfang des Angebots im Bereich Lehrerfortbildung ist nicht vollständig erfaßt, wenn man 
nicht auch das Angebot der zahlreichen Institutionen, Stiftungen, Vereine nennt, die zusätzlich 
zum offiziellen Programm Veranstaltungen anbieten und durchführen. Teilweise, z.B. bei Ange-
boten der Kreis- und Landesbildstellen sowie der auf Landes- und Bundesebene angesiedelten 
Stellen für politische Bildungsarbeit, wird in den Programmheften der Lehrerfortbildungsinsti-
tute auf Veranstaltungen dieser Einrichtungen hingewiesen.“ 
Der Autor (ebd.) verweist aber zugleich darauf, dass diese Kurse oftmals politisch ausgerich-
tet sind: „Ansonsten haben diese Angebote den Charakter von Zusatzveranstaltungen, die 
aber nicht darauf ausgerichtet sind, Defizite im Programm der offiziellen Lehrerfortbildung 
aufzunehmen, sondern eher darauf abzielen, bestimmte fachliche und politische Sichtweisen 
auch in der Lehrerfortbildung zu Gehör zu bringen.“ Jedenfalls haben HOCHWALD ET AL. 
(1974, S. 50f) in ihrer umfangreich angelegten Studie zu Trägern der LFB einen Trend zur 
Angebotskonzentration ausgemacht. So wird von den fünf größten LFB-Institutionen bereits 
ein Drittel des Gesamtangebots abgedeckt, die zehn größten Träger bestreiten bereits die Hälf-
te davon und auf die 20 größten von insgesamt 173 analysierten Einrichtungen entfallen zwei 
Drittel aller LFB-Veranstaltungen. Außerdem zeigt sich, dass nur neun der analysierten LFB-
Institutionen 100 oder mehr Kurse anbieten, womit sie wie bereits erwähnt beinahe die Hälfte 
des Angebots ausmachen. Fast zwei Drittel des Kursangebots wird von denjenigen 16 LFB-
Institutionen abgedeckt, die 50 oder mehr Kurse offerieren. Hingegen stammen knapp 10% 
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aller Angebote von rund zwei Dritteln aller Institutionen, die jeweils sechs oder weniger Kur-
se anbieten. Hier wird der oben genannte Prozess der Konzentration sichtbar. Unklar ist dabei 
nach Meinung der Autoren, ob die kleineren Institutionen als Nischenanbieter neben den 
LFB-Institutionen überleben werden. Wird zusätzlich die Dauer der Kurse berücksichtigt, so 
wird insbesondere bei längerfristigen Maßnahmen die marktbeherrschende Stellung der staat-
lichen Träger noch größer (FAßMANN, 1994, S. 12ff). Über die Gründe, weshalb die staatlichen 
Anbieter derart stark den LFB-Markt beherrschen, wird gelegentlich spekuliert, dass deren 
Veranstaltungen als offizielle LFB anerkannt und somit Fragen der Freistellung oder mögli-
cher Reisekosten weniger problematisch sind. Außerdem kommt hinzu (siehe Punkt 3.5.1), 
dass Lehrkräfte überwiegend auf deren LFB-Informationen zurückgreifen (z. B. KANWISCHER 
ET AL., 2004, S. 100f oder HOCHWALD ET AL., 1974, S. 53f). Bei einem Vergleich der Programm-
statistik für die einzelnen Bundesländer haben HOCHWALD ET AL. (1974, S. 58f) herausgefun-
den, dass in fast allen Ländern ein ähnliches Verhältnis von Lehrerbestand und Kursangebot 
besteht. Die Träger können dabei etwas variieren, wie die Autoren (ebd., S. 78) in ihrem Fazit 
anmerken, wobei sie darin auch nochmals auf die zentrale Stellung amtlicher Institutionen im 
LFB-Markt verweisen:  
„Zwei Drittel des Angebots liegt in staatlicher/kommunaler Trägerschaft, insgesamt etwa 25 % 
bei konfessionellen Trägern. Diese Anteile variieren von Land zu Land erheblich, z.T. in Ab-
hängigkeit davon, ob in den jeweiligen Ländern voll ausgebaute kirchliche Weiterbildungsinsti-
tute in Konkurrenz zu den staatlichen Instituten für Lehrerfortbildung arbeiten oder nicht. […] 
Weitere gesellschaftliche Gruppen (z.B. Parteien, Gewerkschaften, Lehrerverbände) treten als 
Träger von Lehrerweiterbildungsveranstaltungen kaum in Erscheinung.“ 
Ausgehend von ähnlichen Befunden regen manche Autoren deshalb dazu an, zunehmend dar-
über nachzudenken, den Markt für externe Anbieter zu öffnen bzw. den Zutritt zu erleichtern, 
wobei solche Aspekte wie Versorgungsgerechtigkeit, kohärente Programmgestaltung und 
auch Unterstützung selbstorganisierter LFB zu berücksichtigen sind (z. B. LANDERT, 1999, S. 
167f oder SCHWETLIK, 1998, S. 341f). Darüber hinaus ist zu überprüfen, inwiefern einzelne 
staatliche Stellen stärker kooperieren könnten. 
Nach HOCHWALD ET AL. (1974, S. 64) beinhaltet so gut wie kein Angebot einen Zertifikatsab-
schluss, was den Autoren zufolge auch daran liegen kann, dass Zertifikate kaum zu verbesser-
ten Besoldungs- oder Aufstiegschancen führen. Aus diesem Grund sind auch nur in Ausnah-
mefällen, etwa bei Kursreihen oder spezifischen Themenbereichen, Teilnahmevoraussetzun-
gen festgelegt, weshalb die Autoren (ebd., S. 79) folgern: “Der wenig gebotenen Möglichkeit 
eines Zertifikatsabschlusses entspricht die seltene Forderung von Teilnahmevoraussetzungen. 
Lehrerweiterbildung ist so gesehen noch nicht in den Sog von Leistungsdruck und Verschu-
lung geraten; ihr fehlt andererseits ein System attraktiver Gratifikationen.“ Auch deshalb 
wird von BOOS-NÜNNING (1979, S. 133f) vor dem Hintergrund von Professionstheorien ge-
mutmaßt, dass sich die LFB-Bereitschaft erhöhen ließe, wenn sie an Aufstiegsmöglichkeiten 
gekoppelt ist. Hinzu kommt, dass die von der Autorin (ebd., S. 134f) befragten Lehrkräfte zu 
zwei Dritteln Gratifikationen für LFB verlangen, etwa finanzielle Verbesserung, Stundener-
mäßigung oder Freistellung vom Unterricht und Karrierechancen, wobei insbesondere der 
finanzielle Aspekt bedeutsam zu sein scheint. 
Lehrerfortbildungskosten 
Die große Dominanz staatlicher Träger lässt sich eventuell auch mit den Kosten erklären, da 
sie bei deren LFB-Angeboten oftmals im Verhältnis zum freien Markt recht gering sind (z. B. 
KEPPELMÜLLER ET AL., 2004, S. 23). Außerdem existieren zumeist Regelungen zur Kosten-
erstattung, da es sich um dienstlich anerkannte LFB handelt (WILL, 1987, S. 25). HELLER UND 
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ROSENMUND (2002, S. 35f) haben belegt, dass sich die Kosten kaum auf das Anmeldeverhal-
ten auswirken. Lediglich bei sehr hohen und gleichzeitig bei geringen Kosten erhöht sich die 
Ausfallquote. Laut HOLSTEIN (2007, S. 88) scheint eine gewisse Bereitschaft auf Seiten der 
Lehrer zu bestehen, einen finanziellen Beitrag zu leisten. Indessen sind hier die Ergebnisse in 
den verschiedenen Erhebungen unterschiedlich, mitunter möchte sich nur eine verschwindend 
geringe Minderheit an den Kosten beteiligen oder die Bereitschaft dazu ist unter befragten 
Lehrkräften relativ gering ausgeprägt (KEPPELMÜLLER ET AL., 2004, S. 24 oder KAISER, 1970, S. 
214). Hingegen würden bei LANDERT (1999, S. 62f) über die Hälfte der Befragten einen Anteil 
der Kosten übernehmen, wobei dies mit der generellen LFB-Bereitschaft, nicht aber mit der 
tatsächlichen LFB-Nutzung zusammenhängt. In manchen Erhebungen lehnt nur ein Drittel der 
Lehrkräfte einen finanziellen Aufwand für LFB ab (JÄGER & BODENSOHN, 2007, S. 22 oder 
FAßMANN, 1994, S. 34f). Es ist jedoch anzumerken, dass die Summen, die als akzeptabel bewer-
tet werden, erkennbar unterhalb der 50-Euro-Grenze liegen (z. B. JÄGER & BODENSOHN, 2007, 
S. 22 oder KEPPELMÜLLER ET AL., 2004, S. 24). 
Lehrerfortbildungsebenen 
Ein Blick darauf, wie sich die Angebote über die verschiedenen Ebenen verteilen (siehe hier-
zu auch Punkt 2.3.3), offenbart, dass LFB schwerpunktmäßig im regionalen Einzugsbereich 
stattfindet. Denn nach HOCHWALD ET AL. (1974, S. 78) lassen sich über drei Viertel der Ver-
anstaltungen hierin einordnen, allerdings werden bei den Autoren auch landesweite Maßnah-
men mit hinzugerechnet, weshalb vor allem ihre Folgerung, wonach LFB vorrangig auf das 
jeweilige Bundesland bezogen ist, an dieser Stelle relevant ist. Nichtsdestoweniger trifft es 
wohl zu, dass vor allem die lokale und regionale, also näher gelegene LFB gut ausgebaut ist 
(PRENZEL, 1995, S. 29). Diese örtliche Verfügbarkeit hängt vom jeweiligen Dienstort ab, da 
etwa die Angebotssituation auf dem Land schlechter ist als in Großstädten (KRATZSCH ET AL., 
1967, S. 97). Selbst wenn durch kurze Entfernungen zwar mehr Lehrer erreicht werden, so sind 
auch hier oftmals vorwiegend fortbildungsaktive Lehrkräfte dabei, die daneben zusätzlich 
zentrale LFB besuchen (PENNIG, 2005, S. 89ff). Auf regionaler Ebene sind zumeist auch uni-
versitäre LFB-Veranstaltungen angesiedelt, wobei diese eher eine Randerscheinung darstellen 
und nur selten in Kooperation mit den LFB-Institutionen stattfinden (WILL, 1987, S. 74f; siehe 
hierzu Punkt 2.3.3.3). Eine Besonderheit stellt schilf da, die etwa im Jahr 2002 in NRW gut 
40% der gesamten LFB ausgemacht hat (KNAUT, S. 2003, S. 7f; siehe hierzu Punkt 2.3.3.2). 
Bezüglich schilf haben WILLI ET AL. (1997, S. 247ff) zudem herausgefunden, dass diese in der 
Regel zwar durch innerschulische Initiatoren, z. B. Einzelpersonen wie die Schulleitung oder 
informelle schulische Gruppen, zustande kommen, aber knapp die Hälfte unter Begleitung 
externer Veranstalter durchgeführt werden, diese also durchaus dem Angebotsspektrum der 
LFB-Anbieter zuzurechnen sind. 
Bei alledem zeigen sich häufig Unterschiede zwischen den Bundesländern (z. B. NEU & MEL-
LE, 1998, S. 181). Schon HOCHWALD ET AL. (1974, S. 49) haben anhand der 3014 untersuchten 
Kurse im zweiten Halbjahr 1972 festgestellt, dass es in den Stadtstaaten etwas mehr Angebote 
pro LFB-Institution gibt, wohingegen in den Flächenstaaten die Angebote stärker regional 
gestreut sind. Zudem hat auch WILL (1987, S. 22f) betont, dass es kaum möglich ist, die ein-
zelnen Kurs- und Programmstatistiken der Bundesländer zu vergleichen, da in manchen Län-
dern bezüglich der Kosten das Reisekostenbudget mit der LFB-Mitteln verrechnet und auch 
die Teilnehmererfassung nicht einheitlich ist: Manchmal werden Teilnehmertage gezählt und 
manchmal lediglich die Anzahl der Teilnehmer festgehalten. 
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Zeitliche Aspekte der Lehrerfortbildungsangebote 
Im Hinblick auf die zeitlichen Aspekte der LFB-Angebotsstruktur fällt zunächst auf, dass es 
einen Zusammenhang gibt zwischen der Durchführungsebene und der Zeit. Beispielsweise 
führen NEU UND MELLE (1998, S. 181) aus, dass zentrale LFB häufig mehrtägig angelegt ist, 
während regionale LFB halbtags stattfindet. Auch KANWISCHER ET AL. (2004, S. 102f) schrei-
ben, dass die Kurse des Landesinstituts in Thüringen überwiegend längerfristig und regelmä-
ßig konzipiert sind, während an den Schulämtern und den Schulen vor allem Nachmittagsan-
gebote durchgeführt werden. Noch etwas differenzierter beschreibt RECKMANN (1992, S. 
129ff) den damaligen Stand seines Erhebungszeitpunkts, wonach kurzzeitpädagogische Maß-
nahmen mit maximal einem Tag vor allem auf lokaler Ebene, mehrtägige Veranstaltungen 
hauptsächlich auf regionaler Ebene und vornehmlich auf landesweiter Ebene Fortbildungsrei-
hen über einen längeren Zeitraum angeboten wurden. Deshalb ist es kaum überraschend, dass 
mit rund zwei Dritteln ein Großteil des LFB-Angebots nur eintägige Veranstaltungen sind, 
denn, wie schon aufgezeigt, die meisten Kurse werden auf lokaler und regionaler Ebene offe-
riert (JÄGER & BODENSOHN, 2007, S. 18). Nach KNAUT (2003, S. 17) sind selbst die Maßnahmen 
des Landesinstituts weitgehend eintägig, wobei dies auch auf die sehr grobmaschige Zählwei-
se zurückzuführen sein könnte, da alle LFB-relevanten Aktivitäten wie Arbeitsgruppentreffen 
erfasst werden. LANDERT (1999, S. 172f) betrachtet es als etwas problematisch, dass circa drei 
von fünf Angeboten nur kurzfristige LFB-Einheiten mit maximal einem Tag Dauer umfassen. 
Dies ist seiner Ansicht nach fortbildungsdidaktisch nicht allzu sinnvoll, wenngleich es einem 
Bedürfnis der Teilnehmer zu entsprechen scheint und auch besser mit der Tätigkeit vereinbar 
ist, da diese LFB-Aktivitäten leichter bewilligt werden und weniger Unterrichtsausfall verur-
sachen (siehe Punkt 3.3.1). HARTMANN (1972, S. 4) geht auf dieses Spannungsverhältnis eben-
so ein, demzufolge von Fort- und Weiterbildungsveranstaltungen gefordert wird, dass sie ei-
nerseits genügend Zeit zur intensiven Behandlung eines Themas bieten, dabei aber anderer-
seits nicht übermäßig den Schulbetrieb durch längere Beurlaubungen sowie Vertretungsrege-
lungen belasten sollen. Vergleichbar äußern sich HOCHWALD ET AL. (1974, S. 62), die aber 
auch Vorteile, vor allem sozialer Art, der kurzfristigen LFB anführen: 
„30,8 % der Angebote, dies mag überraschen, dauern weniger als einen Tag; vornehmlich han-
delt es sich hier um Nachmittags- und Abendkurse sowie Einzelvorträge. Bei solch kurzzeitigen 
Veranstaltungen drängt sich die Frage nach ihrer Effektivität auf. Es ist zu vermuten, daß selbst 
durch mehrere Veranstaltungen solcher Art dem Lehrer nur einige Denkanstöße gegeben wer-
den können, der Unterrichtsalltag sich aber nicht verändert. Andererseits soll die soziale und 
kommunikative Funktion auch solch kurzzeitiger Veranstaltungen nicht unterbewertet werden, 
besonders in Anbetracht der unbefriedigenden Kommunikations- und Kooperationsformen in 
vielen Lehrerkollegien.“ 
Zudem ist bei den Autoren ebenfalls erkennbar, dass zumeist kurzfristige Angebote vorzufin-
den sind. Allerdings haben sie ein- und mehrtägige Kurse, in Abgrenzung zu halbtägigen Ver-
anstaltungen, in einer Kategorie erfasst, so dass diese Werte nur indirekt vergleichbar sind. In 
ihren Ausführungen ist noch zu finden, dass knapp ein Drittel der Kurse eine Woche oder 
länger dauert und diesen Kursen größere Effekte auf den Unterricht von den Autoren zuge-
schrieben werden. Ansonsten haben HOCHWALD ET AL. (1974, S. 61ff) bezüglich der Periodizi-
tät herausgefunden, dass es sich bei den LFB-Angeboten fast durchweg um Einzelveran-
staltungen handelt, lediglich ein Viertel entfällt auf Kursreihen. Außerdem liegt die Hälfte der 
Ausschreibung innerhalb der Dienstzeit, wobei diese auf 8:00 bis 17:00 Uhr angesetzt ist. 
Zudem scheint es so zu sein, dass nur in seltenen Fällen Kurse wiederholt werden. 
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3.5.3 Zwischenresümee: Angebot 
Auf dem LFB-Markt dominieren die staatlichen Anbieter, weshalb den Lehrkräften bei den 
Informationsquellen vor allem deren Programmhefte zur Verfügung stehen. Daneben spielen 
Kollegen bezüglich der LFB-Informationen eine Rolle und auch die Schulleitung ist, wenig 
überraschend, für den Informationsfluss bedeutsam. Hinsichtlich der Aufbereitung der LFB-
Informationen wird von den Adressaten gewünscht, die Ausschreibungen schulformspezifisch 
zu gestalten. Jedenfalls ist eine Angebotskonzentration festzustellen, da ein Großteil der LFB 
von wenigen, zumeist staatlichen Einrichtungen offeriert wird. Die Veranstaltungen werden 
dabei überwiegend auf lokaler und regionaler Ebene angeboten. Vermutlich deshalb handelt 
es sich hauptsächlich um kurzfristige Maßnahmen sowie oftmals Einzelkurse. Die Kosten 
sind zumeist vernachlässigbar, wobei ein gewisser Anteil der Lehrerschaft bereit ist, sich in 
geringem Umfang an den Kosten zu beteiligen. 
Faktoren der Angebotsgestaltung 
Was lässt sich daraus nun für die Angebotsgestaltung folgern (siehe hierzu auch Punkt 3.3)? 
Hierbei ist zunächst zu berücksichtigen, dass Angebot und Nachfrage in einem komplementä-
ren Verhältnis stehen (z. B. HELLER & ROSENMUND, 2002, S. 21 oder TERHART, 2000, S. 131f). 
Auch SCHWETLIK (1998, S. 249) verweist darauf, dass es unklar ist, inwieweit die verfügbaren 
LFB-Veranstaltungen sowie die darauf bezogenen LFB-Aktivitäten eher angebots- oder nach-
frageinduziert sind. Immerhin ist mit FISCHER (2000, S. 140) zu berücksichtigen: „Das einfa-
che Kalkül, dass die Fortbildung gut ist, wenn sie 'angenommen' wird, wenn die Teilnehmen-
den wiederkommen, scheint als Grundsatz einer Angebotsorientierung nicht mehr allein trag-
fähig zu sein, wenn es nicht ergänzt wird durch eine aus der Lehrerschaft, aus Schulen und 
Lehrergruppen initiierten Nachfrageorientierung.“ Auf einer abstrakteren Ebene beschäftigt 
sich RECKMANN (1992, S. 24) mit angebots- und nachfrageorientierten LFB-Formen, weshalb 
er für eine partizipative LFB-Konzeption plädiert, dabei aber von einer zentralen Koordinie-
rungsstelle ausgeht: 
„Unter den Bedingungen freiwilliger Teilnahme der Adressaten kann – bei entsprechender 
Strukturierung – ein professionell arbeitendes Fortbildungssystem sowohl auf die Praxisbedürf-
nisse der Lehrer/innen eingehen und auch gesellschaftlichen Bedarf und bildungspolitisch be-
gründete Vorgaben berücksichtigen. Da über Fortbildungsangebote und -Organisation auf lan-
desweiter und regionaler Ebene auch die Personalvertretungen der Lehrer/innen mitbestimmen, 
ist eine Abstimmung und Austarierung 'subjektiver' und 'objektiver' Interessen möglich. Ein in 
solcher Weise partizipativ gefaßtes Fortbildungssystem erlaubt es, für allgemeine, generalisier-
bare Bedürfnisse und Anforderungen fachwissenschaftlich und fortbildungsdidaktisch Ressour-
cen zu bündeln und bei 'speziellen' – möglicherweise regional oder lokal spezifisch ausge-
prägten – Fortbildungsorientierungen oder Problemen teilnehmernah und situationsbezogen zu 
reagieren.“ 
Zudem ist nach FRIED (1997a, S. 297) durchaus davon auszugehen, dass die Anbieter ein rela-
tiv genaues Bild der LFB-Bedürfnisse ihrer Adressaten besitzen. Allerdings unterscheiden 
sich die Lehrer und die Fortbildner dadurch, dass sie jeweils die für sie relevanten Ge-
sichtspunkte stärker betonen, beispielsweise die Fortbildner stärker die institutionellen Rah-
menbedingungen unterstreichen (ebd., S. 289ff). Um nun das Angebot zu optimieren, schlägt 
FRIED (ebd., S. 299) vor, zunächst den Fortbildner-Wünschen größeres Gewicht zu geben. 
Zumal durch veränderte organisatorische Rahmenbedingungen auch die Motivation der Lehr-
kräfte erhöht werden könnte, wie HOCHWALD ET AL. (1974, S. 82ff) vermuten. Des Weiteren 
ist es nach HOLZAPFEL (1975, S. 150) bisweilen notwendig, dass durch die Angebote Impulse 
gesetzt werden. Lehrkräften ist nicht immer bewusst, welche Entwicklungsoptionen bestehen 
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oder sinnvoll sind. Allerdings geben HELLER UND ROSENMUND (2002, S. 44) zu bedenken, dass 
damit ein Legitimationsproblem verbunden ist und unter anderem deshalb empfehlen sie, 
nicht nur defizit-, sondern auch excellenceorientiert auf LFB-Angebot und LFB-Nachfrage zu 
schauen. Deshalb ist es unabdingbar, die Lehrkräfte umfassend in die Konzeptionsphase mit-
einzubeziehen, wie EIGLER UND NENNIGER (1981, S. 35) schreiben: 
„Denn wenn es das Ziel von Lehrerfortbildung ist, daß Lehrer die dargebotenen Gedanken 
nicht nur zur Kenntnis nehmen, sondern in ihr Denken und Handeln integrieren und in der Fol-
ge anders lehren und erziehen als bisher, dann scheint es zumindest überlegenswert, die Ange-
bote der Lehrerfortbildung inhaltlich und organisatorisch stärker im Hinblick auf die Interes-
sen- und Bedürfnislagen von Lehrern zu planen.“ 
Dies scheint auch von Seiten der Lehrkräfte gewollt, denn bei FAßMANN (1994, S. 32f) bekun-
den rund 80% der Befragten, an der Programmherstellung mitgestalten zu wollen. Dies sollte 
indessen eher indirekt geschehen, beispielsweise durch Kontaktlehrer oder Erhebungen, da 
diesbezüglich weniger eine persönliche Kontaktaufnahme gewünscht ist. 
Insgesamt muss LFB also unterschiedlichen Interessen durch vielfältige Angebote und For-
men gerecht werden, es ist somit nach GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 180f) während der Konzep-
tion eine pluralistische Perspektive einzunehmen. Dabei treten dann widersprüchliche Befun-
de auf, denn nicht immer stimmen die geäußerten LFB-Interessen mit den LFB-Aktivitäten 
überein, weshalb nicht nur LANDERT (1999, S. 179) anrät, auf Praxisbezug im komplexen Pla-
nungsprozess zu achten: 
„Ausgehend von zunächst etwas irritierenden Antwortkonstellationen bezüglich der Weiterbil-
dungsmotive sind wir darauf gestossen, dass die von den Lehrpersonen genannten Weiterbil-
dungsmotive, ihre im Veranstaltungsbesuch manifestierten (realen und scheinbaren) Weiterbil-
dungsbedürfnisse einerseits und der Weiterbildungsbedarf des Schulsystems andererseits ver-
schiedene Schuhpaare sind. […] Wie alle Abklärungen zur Planung einer Dienstleistung müs-
sen die verschiedenen Informationen zusammengebracht und im Zusammenhang gedeutet wer-
den.“ 
Inhaltliche Angebotsgestaltung 
Dies lässt sich auch auf die Inhalte der Angebotsgestaltung übertragen. Dort findet nach WILL 
(1987, S. 72) kaum eine langfristige Planung statt. Vielmehr wird oftmals kurzfristig auf 
Trends reagiert, anstatt dass konzeptionelle Ziele gesetzt werden, wie der Autor am Beispiel 
der informationstechnischen Grundbildung aufzeigt. Als zweites Merkmal kritisiert er die 
einseitige Vermittlung fachlich-handwerklicher Fähigkeiten, ohne die gesellschaftspolitischen 
Implikationen zu diskutieren. Aufgrund dieser eher funktionalen Ausrichtung bestimmen 
fachwissenschaftliche und fachdidaktische Kurse die Angebotsstruktur. Dies haben auch 
HOCHWALD ET AL. (1974, S. 80) konstatiert und dabei angemerkt, dass die eigentlich laut 
Strukturplan als dritte Säule der Lehrerbildung vorgesehene Erziehungswissenschaft sowie 
deren Nachbardisziplinen unverhältnismäßig zurücktreten. Daraus leiten sie ab, dass eine ge-
wisse Diskrepanz zwischen den Funktionsbestimmungen der LFB (siehe Punkt 2.2.4) und 
ihrer Umsetzung klafft, wodurch inhaltliche, lernmethodische und organisatorische Fragen-
komplexe, die wechselhaft verknüpft sind, aufgeworfen werden. Deshalb sind Überlegungen 
anzustellen, wie es zum Abgleich von subjektiven Bedürfnissen und objektivem Bedarf 
kommen kann, etwa im Rahmen der Institutionalisierung die Lehrerbeteiligung mit breiterem 
Themenspektrum als die reine Orientierung an der schulischen Situation (ebd., S. 82ff). Je-
doch ist HARTMANN (1972, S. 25) zuzustimmen, der ebenfalls die vielfältigen Einflussfaktoren 
bei der Angebotsplanung beschreibt und abermals den Praxisbezug als zentrales Element he-
rausstellt: 
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„Wiederholt wurde bereits darauf hingewiesen, daß sich das Fortbildungsangebot an einem 
mehrdimensionalen Bezugsrahmen orientieren muß, zu dem neben dem Bereich erziehungs- und 
fachwissenschaftlicher Forschung, dem Bereich der Bildungsreformen und der bildungspoliti-
schen Entwicklungen auch der Bereich der konkreten Schulwirklichkeit mit ihren Fragen und 
Problemen gehört. Der Lehrer muß davon ausgehen können, daß Themen aus den beiden ersten 
Bereichen sachlich exakt und auf seine pädagogische Tätigkeit hin konkretisiert in der Fortbil-
dung zur Sprachen kommen.“ 
Dabei sollte LFB alle Akteure einer Schule ansprechen, also neben den Lehrern beispielswei-
se auch die Schulleitung (PRENZEL, 1995, S. 53). Wichtig ist hierbei die Ansprechstrategie, um 
das Angebot bekannt zu machen sowie zur Teilnahme zu motivieren (z. B. GOGER, 1980, S. 
140f oder PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 29). Zusätzlich ist nach KANWISCHER ET AL. (2004, S. 
191) das regionale Angebot noch weiter auszubauen und zu diversifizieren, etwa durch Ein-
bezug der Fachberater, die dann wiederum entsprechend qualifiziert werden müssten. 
Viele Autoren gehen einen Schritt weiter und betonen, dass LFB auch innovatorische Akzente 
setzen sollte, um sowohl Persönlichkeits- als auch Schulentwicklung voranzutreiben (z. B. 
FRIED, 1996, S. 116f; WILL, 1987, S. 73; PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 9). Eine Möglichkeit ist es 
hierbei, über LFB auf Einstellungen einzuwirken, wie BOOS-NÜNNING (1979, S. 179) fordert: 
„In den Zielen müßten weniger fachspezifische, kognitive Inhalte allein vermittelt, sondern 
von fachlichen Frage- und Problemstellungen ausgehend bewußt Einstellungsänderungen 
intendiert werden.“ Nach WEISS (1975, S. 10ff) werden pädagogische Einstellungen durchaus 
handlungswirksam im Unterricht, weshalb LFB pädagogisch bedeutsame Einstellungen auf-
bauen sollte. Für den Autor wäre etwa als Szenario denkbar, den oft belegten Praxisschock 
und Einstellungswandel bei Junglehrern durch begleitende Fortbildungsmaßnahmen abzumil-
dern und so diesen Sozialisationseffekt, der progressive Auffassungen zurückdrängt, einzu-
schränken. Allerdings ist der pädagogische Standpunkt bereits mit der fortbildungsdidakti-
schen Orientierung gekoppelt, wie RECKMANN (1992, S. 122ff) darlegt, so dass es schwierig 
sein dürfte, mit innovativen LFB-Formen auch weniger aufgeschlossene Lehrkräfte zu errei-
chen. Somit könnte auf diesem Zusammenhang von Einstellung und Fortbildungsorientierung 
beruhen, was PREUß-KIPPENBERG (1980, S. 84) ernüchtert festhält: „Die referierten Ergebnis-
se/Zusammenhänge erlauben die These: die praktizierte Lehrerfortbildung hat die anspruchs-
vollsten Lehrer am ehesten enttäuscht.“ Denn das LFB-Angebot ist, wie gesehen, eher tradi-
tionell ausgerichtet. Beispielsweise ist LFB zu häufig auf die einzelne Lehrperson fixiert und 
sieht den Lehrer zu wenig als Teil eines Kollegiums oder in seiner Beziehung zur Klasse und 
zu den Eltern (z. B. LANDERT, 1999, S. 159f). Deshalb ist es weniger überraschend, dass immer 
wieder die mangelnde Kooperation von Lehrern beklagt wird, etwa aufgrund der ausge-
prägten Einzelkämpfer-Kultur oder durch Arbeitsbelastung sowie Zeitmangel, weshalb LFB 
zum Erfahrungsaustausch führen und Kooperation anregen soll (RECKMANN & HAENISCH, 1987, 
S. 38ff). Dass dies weiterhin gültig ist, zeigt eine aktuelle Einschätzung von BIENENGRÄBER 
UND VORNDRAN (2002, S. 33): 
„Das Ergebnis dieser Umfrage weist darauf hin, dass das heutige Fortbildungsangebot den Be-
dürfnissen der Lehrerinnen und Lehrer nicht entspricht und einer grundlegenden Revision be-
darf. [...] Die Ergebnisse der Umfrage legen den Schluss nahe, dass Effektivität und Praxisnähe 
von Fortbildungen eng mit dem Austausch von Ideen zwischen und der Kooperation von Kolle-
gen verbunden sind. Lehrerinnen und Lehrer wünschen sich den Aufbruch aus der Vereinze-
lung.“ 
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3.6 Hindernisse bezüglich Lehrerfortbildung 
Eine grundlegende Herausforderung organisierter LFB ist es, einen möglichst großen Adres-
saten- und letztlich auch Teilnehmerkreis zu erreichen. In vielen Untersuchungen wird des-
halb den Ursachen nachgegangen, die einen LFB-Besuch verhindern. Die Antworten befrag-
ter Lehrerkräfte zeigen, dass vielfältige Gründe existieren. Ich habe diese Aussagen geordnet 
nach veranstaltungsbedingten Hürden (siehe Punkt 3.6.1), schulischen Barrieren (siehe Punkt 
3.6.2) und privaten Hindernissen (siehe Punkt 3.6.3). Außerdem werde ich auf Einflussfakto-
ren wie Alter, Geschlecht, Schulform oder LFB-Aktivität eingehen (siehe Punkt 3.6.4) und 
am Ende im Zwischenresümee abermals weiterführende Überlegungen bündeln (siehe Punkt 
3.6.5). 
3.6.1 Veranstaltungsbedingte Hürden 
Werden Lehrkräfte befragt, was sie von einer LFB-Teilnahme abhält, so wird oftmals das 
unattraktive Angebot genannt (z. B. DAUS ET AL. 2004, S. 81; PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 34f; 
KAISER, 1970, S. 223). Indessen wird gleichzeitig bemängelt, dass durch beschränkte Kapazitä-
ten gar keine Teilnahmemöglichkeit bestand und die verfügbaren Plätze für viele Befragte zu 
schnell vergeben werden (z. B. BECK ET AL., 1995, S. 38 oder EDER & SEYR, 1984, S. 128f). Gele-
gentlich ist es der Fall, dass viele Kurse überbelegt sind oder ausfallen, zuweilen ist dies aber 
auch auf außergewöhnliche Umstände zurückzuführen (GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 53). Jeden-
falls weisen WILLI ET AL. (1997, S. 117) darauf hin, dass es beim entsprechenden Antwortitem, 
wonach die Anmeldung nicht berücksichtigt worden sei, eine besonders große Streuung gab. 
Einen weiteren Faktor stellt dar, dass das LFB-Angebot je nach örtlicher Gegebenheit unter-
schiedlich bewertet wird, beispielsweise finden sich in städtischen Einzugsgebieten bessere 
LFB-Möglichkeiten, weshalb dort weniger über fehlende Angebote geklagt wird (z. B. KAN-
WISCHER ET AL., 2004, S. 118 oder KRATZSCH ET AL., 1967, S. 99). 
Neben den Angebotsschwierigkeiten ist für viele Lehrkräfte die Entfernung des Veran-
staltungsortes ein wesentliches Problem (z. B. KEPPELMÜLLER ET AL., 2004, S. 24; BECK ET AL., 
1995, S. 39; HAENISCH, 1992, S. 103; WIßNER, 1982, S. 83ff). Dabei ist es zunächst naheliegend, 
dass u. a. laut KRATZSCH ET AL. (1967, S. 99) diese Entfernungsproblematik mit dem Wohnort 
(Stadt/Land) und dem dort vorhandenen Angebot zusammenhängt. Allerdings zeigen KANWI-
SCHER ET AL. (2004, S. 117) auf, dass die Angebotslage nicht unbedingt mit der örtlichen Si-
tuation verknüpft sein muss: „Dieses Ergebnis verdeutlicht, dass nach Einschätzung der Leh-
rer, das Hindernis Entfernung nicht mit dem Hindernis fehlende Angebote korrespondieren 
muss. Festzuhalten bleibt aber, dass diese beiden Hindernisse eine Teilnahme an Fortbil-
dungsveranstaltungen sehr stark einschränken.“ 
Zu den veranstaltungsbedingten Hürden sind weitere organisatorische Aspekte hinzuzurech-
nen. So wird häufig der ungünstige Zeitpunkt erwähnt als Hindernisgrund (z. B. BICKEL & 
CHRISTEN, 1979, S. 38f oder WEISS, 1975, S. 64). Oder es wird von Seiten der befragten Lehr-
kräfte über ungenügende LFB-Informationen geklagt (z. B. HAENISCH, 1992, S. 103 oder PREUß-
KIPPENBERG, 1980, S. 34f). Weniger von Belang hingegen scheinen Kosten zu sein (DAUS ET AL. 
2004, S. 81, S. 85). Bisweilen sind organisatorische Aspekte auch irrelevant und es wird des-
halb nicht an organisierter LFB teilgenommen, da andere Optionen wahrgenommen werden, 
etwa Selbststudium, Gespräche mit Kollegen, Schulpsychologen oder Partnern (z. B. LAN-
DERT, 1999, S. 79f; GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 67ff; PRENZEL, 1995, S. 24f). Zumindest scheint 
eine skeptische Haltung gegenüber LFB oder ein mangelndes Interesse an LFB in den Befra-
gungen kaum als Hinderungsgrund bedeutsam (NEU & MELLE, 1998, S. 182). 
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3.6.2 Schulische Barrieren 
Ein zentrales Problem beim LFB-Besuch ist der damit verbundene Unterrichtsausfall (z. B. 
HAENISCH, 1992, S. 103; EDER & SEYR, 1984, S. 128f; BOOS-NÜNNING, 1979, S. 133). Deshalb be-
kunden auch etliche Befragte, dass Sie ein schlechtes Gewissen ihren Kollegen gegenüber, die 
sie vertreten müssten, von LFB abhält (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 117 oder BECK ET AL., 1995, 
S. 38). Dies trifft sicherlich vor allem auf LFB zu, die länger als halbtägig ist, wie KEPPELMÜL-
LER ET AL. (2004, S. 24) diesbezüglich festhalten: „Weite Anreise und Unterrichtsausfall, ver-
bunden mit der damit notwendigen Supplierung, werden als die größten Problembereiche 
genannt.“ Die Schwierigkeit, einen Ersatzlehrer zu finden, ist auch von der Schulgröße ab-
hängig, wobei dies kein ausschlaggebender Faktor bei den LFB-Hindernissen ist, wie GRAU-
DENZ ET AL. (1995, S. 60f) aufzeigen. 
Demgegenüber bleibt etwas unklar, inwieweit die fehlende Freistellung vom Unterricht für 
die LFB-Teilnahme problematisch ist. Aus manchen Studien geht hervor, dass in der Regel 
Unterrichtsbefreiung für LFB gewährt wird und insofern kaum ein Hindernis besteht (z. B. 
DAUS ET AL. 2004, S. 81, S. 81 oder GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 58f). Indessen wird in anderen 
Befragungen gerade die unzureichende Freistellungspraxis als eine der schulischen Barrieren 
angeführt (z. B. Fest, 1988 [zitiert nach HAENISCH 1992, S. 102]; BOOS-NÜNNING, 1979, S. 133; 
HARTMANN, 1975, S. 42). Unabhängig davon könnte sich auf die LFB-Motivation indirekt aus-
wirken, dass über eine fehlende Würdigung der LFB-Aktivitäten durch die vorgesetzten Be-
hörden geklagt wird (PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 34f). 
Die nicht zustande gekommene Teilnahme an LFB wird sehr häufig mit der allgemein hohen 
Berufsbelastung begründet (Z. B. KANWISCHER ET AL., 2004, S. 116; WILLI ET AL., 1997, S. 117; 
GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 64f; PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 34f; WEISS, 1975, S. 64). Gelegentlich 
wird in diesem Zusammenhang auch von Zeitmangel gesprochen, der den Besuch organisier-
ter LFB behindert (z. B. BICKEL & CHRISTEN, 1979, S. 38f; KAISER, 1970, S. 223; KRATZSCH ET 
AL., 1967, S. 101). Jedenfalls deutet dies, in Anlehnung an BECK ET AL. (1995, S. 38), auf eine 
schulische Mangelsituation hin: einerseits aufgrund der Bedenken wegen des Unterrichtsaus-
falls und zum anderen durch die starke Beanspruchung mit zusätzlichen schulischen Termi-
nen. Deshalb wird in manchen Umfragen auch nur pauschal von schulorganisatorischen Prob-
lemen gesprochen, die eine LFB-Teilnahme erschweren können (PÄTZOLD, 1988, S. 189). 
Teilweise bedeutsam sind Konflikte mit Behörden und Eltern, wenngleich sich diese vor al-
lem auf die Berufszufriedenheit auswirken (KAISER, 1970, S. 223) 
3.6.3 Private Hinderungsgründe 
Da LFB nicht nur in der Unterrichtszeit stattfindet, spielen auch private Hindernisse eine Rol-
le, insbesondere die familiäre Situation wird hier genannt (z. B. NEU & MELLE, 1998, S. 182 
oder KRATZSCH ET AL., 1967, S. 101). In dieser Hinsicht wird häufig von familiärer Aus-, Be- 
oder Überlastung gesprochen (z. B. WILL, 1987, S. 17; WIßNER, 1982, S. 82; PREUß-KIPPENBERG, 
1980, S. 34f; BOOS-NÜNNING, 1979, S. 133). Damit ist sicherlich die Betreuung eigener Kinder 
gemeint (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 117 oder BECK ET AL., 1995, S. 38). Dass diese privaten 
Hindernisse oftmals weniger ausgeprägt sind als veranstaltungsbedingte Hürden (siehe Punkt 
3.6.1) oder schulische Barrieren (siehe Punkt 3.6.2), könnte nach HAENISCH (1992, S. 103f) 
auch darauf zurückzuführen sein, dass es sich hier um Selbstaussagen handelt. Bei einer 
Fremdeinschätzung zeigt sich ein anderes Bild, hier liegen nämlich familiäre und private 
Gründe vorne, z. B. familiäre Belastung, Einschränkung am Nachmittag oder Abend und Un-
lust oder fehlende Energie. Damit wird erklärbar, weshalb in manchen Studien außerschuli-
sche Belastungen oder auch allgemeine familiäre und gesundheitliche Gründe einen vorderen 
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Platz bei der Rangfolge der Hinderungsgründe einnehmen (z. B. Zippel et al. (1989) [zitiert 
nach HAENISCH 1992, S. 102] oder BICKEL & CHRISTEN, 1979, S. 38f). Auf einen weiteren Aspekt 
machen BECK ET AL. (1995, S. 38) aufmerksam: „In Zusammenhang hiermit (aber zum Teil 
wohl auch in Verbindung mit der schulischen Beanspruchung) sind die ebenfalls von etwa 
einem Drittel angeführten Hinderungsgründe zu sehen wie ein längerfristiges 'Sich-Festlegen-
Müssen' und ein Stattfinden der Veranstaltung in den Ferien.“ Daneben zeigt sich bezüglich 
der individuellen Hinderungsgründe, dass hierbei negative LFB-Einstellungen kaum relevant 
sind, jedenfalls sind sie verschiedenen Belastungen deutlich nachgeordnet (GRAUDENZ ET AL., 
1995, S. 61ff). 
3.6.4 Weitere Einflussfaktoren 
Die LFB-Aktivität wird durch unterschiedliche Faktoren beeinflusst, die Schulformzugehö-
rigkeit stellt einen davon dar. So scheint die Arbeitsbelastung an Gymnasien höher als an 
anderen Schulformen zu sein, etwa nach KANWISCHER ET AL. (2004, S. 119) aufgrund von 
Nachmittagsunterricht oder laut EDER UND SEYR (1984, S. 128f) deshalb, da sich Gymnasial-
lehrer weniger belastbar fühlen. Terminprobleme treten vor allem an Gymnasien auf, wohin-
gegen die Vertretungsproblematik an Grundschulen ausgeprägter ist, was auch auf die Schul-
größe zurückzuführen ist (WILLI ET AL., 1997, S. 121f). Es bleibt festzuhalten, dass sich die 
schulischen Profile unterscheiden, beispielsweise ist an Schulen im ersten Sekundarbereich 
die schulinterne Behinderung geringer und die familiäre Belastung höher, während sonst 
überall Vertretungsprobleme und Arbeitsbelastung den häufigsten Grund darstellen mit Aus-
nahme vom Gymnasium, wo Terminprobleme und äußere Behinderungen vorne liegen (ebd., 
S. 122f). Vergleichbare Ergebnisse liefern auch BECK ET AL. (1995, S. 42), wonach mit ab-
nehmendem Frauenanteil in der betreffenden Schulform die Entfernung des Veranstaltungsor-
tes als Zugangshindernis an Bedeutung abnimmt, was wohl mit der familiären Situation zu-
sammenhängt. WIßNER (1982, S. 82) gibt an, dass es bei denjenigen Befragten, die sehr selten 
an LFB teilnehmen, kaum Unterschiede zwischen den Schulformen gibt. 
Die verschiedenen Hinderungsgründe werden auch abhängig vom Alter unterschiedlich beur-
teilt. Erwartungskonform wird beispielsweise von jüngeren Befragten häufiger die familiäre 
Belastung als Ursache für eine nicht erfolgte LFB-Teilnahme angegeben (z. B. KANWISCHER 
ET AL., 2004, S. 120f oder PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 66). Allerdings ist dies nach WILLI ET AL. 
(1997, S. 125f) etwas differenziert zu sehen, wonach familiäre Belastung vor allem im mittle-
ren Alter auftritt, weniger bei jüngeren oder älteren Kollegen. Daneben zeigt sich, dass jünge-
re Lehrkräfte stärker über mangelnde LFB-Informationen klagen als ältere Lehrer (z. B. BECK 
ET AL., 1997, S. 24f oder HAENISCH, 1992, S. 105). Ansonsten wird deutlich, dass ältere Befragte 
häufiger auf die hohe Arbeitsbelastung verweisen als jüngere Lehrkräfte (z. B. WILLI ET AL., 
1997, S. 125f oder PREUß-KIPPENBERG, 1980, S. 66). Außerdem äußern ältere Lehrer häufiger 
Bedenken wegen des Unterrichtsausfalls und führen dies eher als Hinderungsgrund an als 
jüngere (z. B. BECK ET AL., 1997, S. 24f oder HAENISCH, 1992, S. 105f). In seiner Untersuchung 
kann FAßMANN (1994, S. 22f) darüber hinaus weitere Unterschiede ermitteln, z. B. gehen Jün-
gere häufiger davon aus, dass der Besuch von LFB die Karriere-Chancen erhöht, außerdem 
werden sie häufiger von der Direktion zur LFB geschickt und Ältere achten mehr darauf, wie 
es um die Seminarinfrastruktur, etwa den Veranstaltungsort, bestellt ist. 
Beim Geschlecht wird als besonders auffällig hervorgehoben, dass für Frauen die familiären 
Belastungen häufiger einen Hinderungsgrund darstellen als für Männer (z. B. BECK ET AL., 
1997, S. 46; BOOS-NÜNNING, 1979, S. 166; HARTMANN, 1975, S. 41). Eventuell deshalb wird von 
Lehrerinnen auch öfter die große Entfernung zum Veranstaltungsort als Hürde bei einer LFB-
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Teilnahme genannt, als dies bei ihren männlichen Kollegen der Fall ist (z. B. HAENISCH, 1992, 
S. 105 oder KRATZSCH ET AL., 1967, S. 99). Während jedoch GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 64f) 
aufgrund ihrer Ergebnisse schreiben, die Anzahl der Kinder ist hierbei nicht bedeutsam, so 
können WILLI ET AL. (1997, S. 120) belegen, dass zumindest der Familienstand bei Frauen das 
Antwortverhalten bezüglich der Hinderungsgründe beeinflusst. Dabei äußern Frauen nach 
DAUS ET AL. (2004, S. 81) oder GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 62f) stärker ein LFB-Bedürfnis als 
Männer. Vermutlich klagen deshalb bei KANWISCHER ET AL. (2004, S. 118) Frauen häufiger 
über mangelnde LFB-Angebote als Männer. Dennoch sind bei Frauen insgesamt mehr subjek-
tive Hindernisse wirksam als bei Männern, etwa das schlechte Gewissen gegenüber dem Part-
ner oder der Familie (HAENISCH, 1992, S. 105). Wegen der familiären Belastung ist für Frauen 
das langfristige Sich-Festlegen-Müssen ein größerer Hinderungsgrund als für Männer (BECK 
ET AL., 1997, S. 46f). Ferner wird deutlich, dass Männer stärker als Frauen die Berufsbelastung 
anführen, wenn sie angeben, weshalb sie nicht an LFB teilgenommen haben (WEISS, 1975, S. 
64). 
Schließlich wirkt sich der LFB-Aktivitätsgrad ein letztes Merkmal, neben den schulischen 
und soziodemographischen Eigenschaften, erkennbar auf das Antwortverhalten bezüglich der 
Hinderungsgründe aus. Hierbei fallen vor allem diejenigen Befragten auf, die selten bis gar 
nicht an organisierter LFB teilnehmen. Beispielsweise ist für diese Lehrergruppe die weite 
Entfernung zum Veranstaltungsort ein größeres Hindernis (z. B. PÄTZOLD, 1988, S. 190 oder 
STEINHAUSER & WIEDENBACH 1986, S. 199). Daneben wird von diesen Lehrkräften häufiger das 
mangelnde Angebot oder der ungünstige Zeitpunkt angeführt (DAUS ET AL. 2004, S. 81). Au-
ßerdem wird von dieser Befragtengruppe des Öfteren die Sorge um Unterrichtsausfall als 
Grund angegeben, nicht an LFB teilzunehmen (z. B. WILLI ET AL., 1997, S. 119f oder PÄTZOLD, 
1988, S. 190). Es kommt hinzu, dass diese Lehrkräfte ein geringes LFB-Bedürfnis verspüren 
oder eine etwas skeptischere Haltung bezüglich LFB einnehmen (z. B. DAUS ET AL. 2004, S. 81; 
WILLI ET AL., 1997, S. 119f; GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 62f). Auch bei GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 
54f) wird erkennbar, dass diese Lehrer, die selten oder gar nicht organisierte LFB besuchen, 
durchweg etwas stärker die Hinderungsgründe betonen. Gleichwohl halten die Autoren fest, 
dass sich deren Antwortmuster von den übrigen Befragten weniger strukturell unterscheidet 
als vielmehr in der deutlicheren Ausprägung. WIßNER (1982, S. 82) kommt zu dem Schluss, 
dass die Abweichungen zwischen denjenigen, die an organisierter LFB teilnehmen, und den-
jenigen, die dies nicht tun, eher gering sind hinsichtlich der genannten Hinderungsgründe, wie 
dies beispielweise durch BALSTER UND SCHREIBER (1990, S. 268) bestätigt wird.  
3.6.5 Zwischenresümee: Hindernisse 
Die Teilnahme an organisierter LFB kann durch unterschiedlichen Barrieren behindert wer-
den, seien es veranstaltungsbedingte Hindernisse wie ein zu weit entfernter Kursort oder un-
zureichende Informationen, seien es schulische Hindernisse wie die Vertretungsproblematik 
oder seien es private bzw. familiäre Belastungen (z. B. BAX & THIELE, 1998, S. 33 oder BICKEL 
& CHRISTEN, 1979, S. 38f). Zudem sind unterschiedliche Einflussfaktoren wirksam, etwa Alter, 
Geschlecht, Schulform oder LFB-Aktivität (z. B. LANDERT, 1999, S. 79f). Außerdem hat HAE-
NISCH (1992, S. 104) aufgezeigt, dass häufig mehrere Gründe parallel auftreten, im Schnitt 
sechs bis sieben Hindernisse pro Person, bei Fremdeinschätzung sogar neun pro Person. Es 
kommt hinzu, dass diese Einschränkungen aus unterschiedlichen Bereichen stammen, etwa 
privaten und schulischen, weshalb der Autor (ebd.) festhält, dass „[...] die Realisierung eines 
Fortbildungswunsches offensichtlich schwieriger zu sein scheint als allgemein vielleicht an-
genommen wird“. Insgesamt sind die Hinderungsgründe recht heterogen, sodass letztlich 
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kaum ermittelt werden kann, weswegen manche Lehrer nicht an LFB teilnehmen (z. B. KAN-
WISCHER ET AL., 2004, S. 122 oder BALSTER & SCHREIBER, 1990, S. 269). 
Um wenigstens Anhaltspunkte zur Nicht-Teilnahme zu gewinnen, wurden die Hinderungs-
gründe schon häufiger in verschiedene Kategorien eingeteilt, etwa durch GRAUDENZ ET AL. 
(1995, S. 56), die drei Gruppen gebildet haben: a) organisatorisch bedingte Hinderungsgründe 
(z. B. Freistellung, nur mit Auto erreichbar, Unterrichtsausfall), b) individuelle Hinderungs-
gründe (z. B. kein Bedarf, Doppelbelastung, Arbeitsüberlastung) oder die c) Nutzung anderer 
Möglichkeiten (z. B. Gespräche mit Kollegen, Selbststudium). Die Autoren haben diese Ein-
teilung aus einem Interkorrelationsmuster abgeleitet und dabei auch herausgefunden, dass das 
Antwortitem „Ich wollte die Klasse nicht alleine lassen“ ein Bindeglied ist zwischen indivi-
duellen und äußeren Hinderungsgründen, eine entsprechende pädagogische Orientierung also 
als Anhaltspunkt dienen könnte, um die LFB-Aktivität zu fördern. Ebenso haben KANWISCHER 
ET AL. (2004, S. 113f) versucht, die 20 Items zu den Hinderungsgründen in ihrer Umfrage mit-
tels einer Faktorenanalyse zu clustern, woraus sich vier Kategorien ergeben haben: a) veran-
staltungsbedingte Hindernisse (z. B. Ferien, Entfernung oder schlechte Unterkunft, praxisfern, 
zu teuer, nicht zugelassen worden), b) individuelle Hindernisse (z. B. familiäre Belastung, 
keine Zeit oder kein Interesse), c) monotoniebedingte Hindernisse (da häufig dieselben Mode-
ratoren oder Teilnehmer anzutreffen sind) sowie schließlich d) schulinterne Hindernisse (z. B. 
Arbeitsbelastung, Vertretungsproblem, ungünstiger Veranstaltungstermin). 
Dessen ungeachtet sehen viele Forscher, basierend auf ihren Umfrage-Ergebnissen, ein 
grundsätzliches Problem darin, dass LFB-Aktivität durch strukturelle Hürden behindert wird. 
Beispielsweise heißt es bei BOOS-NÜNNING (1979, S. 129) hierzu: 
„Diese Überlegungen führen zu der Folgerung, daß Lehrer nur dann an Fortbildungsmaßnah-
men teilnehmen, wenn sie eine positive Einstellung zur Lehrerfortbildung haben und selbst dazu 
motiviert sind. Sie haben eher strukturelle und organisatorische Hindernisse bei der Verwirkli-
chung von Fortbildung zu überwinden, als daß sie aktive Unterstützung erfahren. Eine latente 
Fortbildungsbereitschaft wird durch das äußere Umfeld kaum aktiviert werden können.“ 
Auch HOLZAPFEL (1975, S. 165) argumentiert ähnlich, wobei er sich vor allem auf die Dienst-
vorgesetzten und deren Freistellungspraxis bezieht, indem er von einer „schizophrenen Hal-
tung“ spricht und hierzu ausführt: „Der Wunsch nach beruflicher Fortbildung wird generell 
zwar begrüßt, aber im konkreten Einzelfall doch eher als Störung empfunden.“ Vergleichbar 
ist die Einschätzung von KANWISCHER ET AL. (2004, S. 120), wonach vor allem diejenigen, die 
seltener LFB aufsuchen, dies weniger aufgrund individueller Ablehnung tun: „Es scheint ein 
hausgemachtes Problem zu sein, die fehlende Bereitschaft bzw. Motivation der Lehrer beruht 
anscheinend nicht auf individuellen, sondern auf institutionellen Gründen.“ FAßMANN (1994, 
S. 26f) bezweifelt etwa die Aussage, das Angebot sei uninteressant, indem er vermutet, dies 
könnte auch eine nachträgliche Rechtfertigung sein, da die genannten Verhinderungsgründe 
auch „[…] als Rationalisierung des Nichtbesuchs interpretiert werden […] “ (ebd., S. 27) 
könnten, da ein Teil der Verhinderungsgründe nur geringfügig mit Kritikpunkten der Teil-
nehmer korrespondiert. Gleichfalls wird von GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 70) betont, dass es 
nicht so leicht zu klären ist, ob es sich bei den Hinderungsgründen um Ausreden handelt. Zu-
mindest deuten nach Meinung der Autoren die von HAENISCH (1992, S. 103f) aufgezeigten 
Differenzen bei Fremd- und Selbsteinschätzung in Richtung sozialer Erwünschtheit. Ebenso 
spekulieren NEU UND MELLE (1998, S. 182), dass beispielweise weniger das angeblich unat-
traktive Kurs-Angebot von einem LFB-Besuch abhält, sondern dahinterliegende Gründe 
wirksam sind, etwa die Angst, mit Wissenslücken vor Kollegen negativ aufzufallen. Letztlich 
spielen persönliche und berufliche Gründe eine Rolle, wenn an organisierter LFB nicht teilge-
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nommen wird, wie aus der Konklusion von HAENISCH (1992, S. 99) hervorgeht: „Daß dies so 
ist, dürfte vermutlich damit zusammenhängen, daß Fortbildungswünsche im Lehreralltag 
häufig in eine zwiespältige Situation geraten: Der immanenten Fortbildungsverpflichtung auf 
der einen Seite stehen ständig steigende schulische Ansprüche, Erwartungen und Rücksicht-
nahmen, aber auch persönliche und private Gewohnheiten auf der anderen Seite gegenüber.“ 
Vor dem Hintergrund dieser Befunde sind die in manchen Umfragen erhobenen Wünsche, 
wie die Hindernisse abgemildert werden könnten, ebenso naheliegend wie viele Empfehlung-
en, die oftmals von den Autoren aus ihren Studienergebnissen abgeleitet werden. So wird bei 
PÄTZOLD (1988, S. 190) von den Befragten vor allem Stundenbefreiung, aber auch Kosten-
erstattung sowie räumliche Erreichbarkeit gefordert. Daneben sollten die Informationen in den 
Kurs-Ausschreibungen ausführlicher und zielgruppenspezifischer gestaltet werden (z. B. 
GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 62f oder BALSTER & SCHREIBER, 1990, S. 269). Es ist schließlich an-
zunehmen, dass Unterrichtsbefreiung, Ersatzlehrer und eine kurze Veranstaltungsdauer die 
Hinderungsfaktoren abmildern. Außerdem sollte stärker das Potenzial des Selbststudiums für 
organisierte LFB erschlossen werden (GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 69f oder WILL, 1987, S. 19). 
3.7 Zusammenfassung: Empirische Befunde 
Nachdem ich in Kapitel 2 die vorrangig theoriebasierte Auseinandersetzung mit Fragen der 
LFB skizziert habe, schließt sich diesem eher abstrakten Diskurs im aktuellen Kapitel die em-
pirische Befundlage zur LFB, primär aus Sicht der Lehrer selbst, an. Um mir einen Überblick 
zu den empirischen Befunden der LFB zu verschaffen, habe ich zahlreiche Studien aus dem 
deutschsprachigen Raum zusammengetragen, wenngleich deren Ergebnisse oftmals nur be-
dingt vergleichbar sind (siehe Punkt 3.1). Ich werde die jeweiligen Erkenntnisse später, wenn 
ich die Ergebnisse meines Evaluationsprojektes einordne, erneut aufgreifen und meine 
Schlussfolgerungen vor diesem Hintergrund diskutieren (siehe Punkt 11.2). 
Im Hinblick auf die Interessenschwerpunkte, die von Lehrern in Umfragen bezüglich LFB 
geäußert werden, ist deutlich geworden, dass sehr vielfältige und häufig individualistische 
Motivbündel auftreten sowie in der Regel mehrere Beweggründe parallel vorzufinden sind 
(siehe Punkt 3.2). Teilweise lassen sich sogar ambivalente Angaben ausmachen oder zumin-
dest differenzierende Antworten bezüglich allgemeiner Zielsetzung von LFB und tatsächlich 
angestrebten Schwerpunkten in den Veranstaltungen. So wird einerseits die Bedeutung einer 
fachwissenschaftlich ausgerichteten LFB betont, von Männern und Gymnasiallehrkräften 
noch etwas stärker als von Frauen oder von Lehrern anderer Schulformen (siehe Punkt 3.2.1). 
Allerdings schwankt diese Einschätzung abhängig vom Alter zyklisch. Daneben scheint das 
Unterrichtsfach vor allem als Ausgangspunkt relevant, denn neben der fach- findet sich glei-
chermaßen eine schulpädagogische Orientierung hinsichtlich der LFB-Interessen. Deshalb 
wird immer wieder Unterrichtsbezug und konkret Verwertbares gefordert, insbesondere Frau-
en wünschen häufiger als Männer, dass Unterrichtsmaterial er- und bearbeitet wird (siehe 
Punkt 3.2.2). Daneben sind jüngere Lehrer und Frauen stärker an methodisch-didaktischen 
Fragestellungen interessiert als Männer oder ältere Lehrkräfte. Des Weiteren spielt der Erfah-
rungsaustausch eine wichtige Rolle, jedoch eher als informeller Bestandteil von Kursen, wes-
halb zuweilen gefordert wird, den gegenseitigen Austausch stärker in LFB einzubinden und 
zu professionalisieren, um die damit verbundenen Potenziale nutzen zu können (siehe Punkt 
3.2.3). Ebenfalls bedeutsam ist die Auseinandersetzung mit schulischen Problemen innerhalb 
der LFB, vor allem Disziplin- und Motivationsfragen bei schwierigen Schülern liegen hier im 
Fokus (siehe Punkt 3.2.4). Gelegentlich kommen sonstige Motive zum Tragen, allerdings sind 
etwa Karriereabsichten oder schulorganisatorische Themen für ein Großteil der Befragten 
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kaum relevant, lediglich für Selbstreflexion scheint eine gewisse Aufgeschlossenheit vorhan-
den zu sein (siehe Punkt 3.2.5). Insgesamt lässt sich festhalten, dass es sehr heterogene LFB-
Interessen von Seiten der Lehrkräfte gibt, wobei der Wunsch nach Praxisbezug ein verbin-
dendes Element darstellen könnte (siehe Punkt 3.2.6). 
Bezogen auf zeitliche Aspekte in der Gestaltung von LFB ist erkennbar geworden, dass 
hauptsächlich kurze und teilweise zyklische Veranstaltungen gewünscht werden (siehe Punkt 
3.3.1). LFB sollte vorwiegend in der Unterrichtszeit stattfinden, weniger hingegen am Wo-
chenende oder in den Ferien, lediglich die Sommerferien scheinen als Zeitpunkt einigermaßen 
akzeptabel. Außerdem hat sich gezeigt, dass Frauen etwas eher zu LFB in der Freizeit bereit 
sind und eine eher kürzere Dauer präferieren als Männer. Das Antwortverhalten scheint aber 
noch stärker durch die Schulformzugehörigkeit geprägt. Beispielsweise votieren Grundschul-
lehrer ausgeprägter für kürzere LFB-Kurse als Lehrkräfte anderer Schulformen. Bezüglich der 
Organisationsform von LFB wird zumeist gefordert, die Veranstaltungen möglichst auf loka-
ler oder regionaler Ebene sowie nach Schulformen getrennt anzubieten (siehe Punkt 3.3.2). 
Außerdem wird gewünscht, dass Vor- und Nachbereitung integriert werden, wobei Prüfungen 
weitgehend abgelehnt werden. Ferner scheint durchaus Interesse an besonderen LFB-Formen 
zu bestehen, etwa an Hospitationszirkeln. Alles in allem werden aber vorwiegend herkömmli-
che Arbeitsformen bevorzugt, weshalb z. B. kaum Bedarf an Rollenspielen besteht, wenn-
gleich die Präferenzen erneut sehr heterogen sind und oftmals auch eine aktive Mitarbeit ge-
fordert wird. Abermals werden schulformspezifische Unterschiede deutlich, da etwa Gymna-
siallehrer stärker akademisch orientiert sind als Lehrkräfte anderer Schulformen. Außerdem 
sind ältere Befragte und auch Männer tendenziell etwas konservativer eingestellt bezüglich 
der Arbeitsformen in LFB als jüngere oder Frauen. Ferner hat sich gezeigt, dass der Veran-
staltungsort nicht zu weit weg liegen und nicht die eigene Schule sein sollte, wenngleich die-
ses Votum auch vom Thema abhängt; der Teilnehmerkreis sollte aus Lehrkräften derselben 
Schulform zusammengesetzt sein, allerdings nicht aus Kollegen der eigenen Schule (siehe 
Punkt 3.3.3). Als Dozenten werden erfahrene Lehrer bevorzugt, die modellhaft Praxis de-
monstrieren können und insgesamt für einen guten Ablauf der Veranstaltung sorgen (siehe 
Punkt 3.3.4). Dabei wird von manchen Autoren angemerkt, dass mit der LFB-Intention die 
eingesetzten Methoden und somit die hierdurch ermöglichten Erfahrungen korrespondieren 
sollten, damit in der LFB Entwicklungsimpulse angestoßen werden können (siehe Punkt 
3.3.5). 
Der Umfang der LFB-Aktivitäten der Lehrkräfte hat gezeigt, dass diese Berufsgruppe insge-
samt als recht fortbildungsaktiv angesehen werden kann, obwohl circa ein Drittel der Lehrer 
mit organisierter LFB nicht erreicht wird (siehe Punkt 3.4.1). Zudem wird offizielle LFB von 
denjenigen Lehrkräften aufgesucht, die ohnehin schon recht viel LFB betreiben. Zusammen-
genommen werden wohl zehn Tage im Jahr für LFB aufgewendet, wobei durchschnittlich drei 
bis vier Tage auf offizielle bzw. institutionelle LFB entfallen (siehe Punkt 3.4.2). Dies scheint 
auch den zeitlichen Rahmen auszuschöpfen, da kaum zusätzliche Zeitressourcen für LFB-
Aktivitäten gewünscht werden. Daneben wird erkennbar, dass mehrere LFB-Formen zugleich 
ausgeübt oder nachgefragt werden, etwa private und/oder staatliche Optionen wahrgenommen 
werden (siehe Punkt 3.4.3). Außerdem scheint schilf recht verbreitet zu sein. Großes Gewicht 
kommt dem Selbststudium zu, wohingegen Fernstudien-Möglichkeiten kaum relevant sind. 
Hierbei gilt, dass Lehrer in der Regel unterschiedliche LFB-Möglichkeiten wahrnehmen, ins-
besondere diejenigen, die sich auch verstärkt an offizieller LFB beteiligen, weshalb nur be-
dingt ein Kompensationseffekt von privater LFB-Aktivität ausgeht. Bei den Einflussfaktoren 
hat sich sodann gezeigt, dass die LFB-Inhalte bildungspolitischen Trends unterworfen sind 
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(siehe Punkt 3.4.4). Außerdem besuchen Männer offenbar etwas häufiger offizielle LFB als 
Frauen, und Ältere sowie Jüngere nehmen etwas weniger an offizieller LFB teil als Lehrkräfte 
mittleren Alters. Frauen suchen häufiger lokale LFB auf und sind zusätzlich öfters in den Fe-
rien sowie im Rahmen privater LFB-Formen aktiv, außerdem beschäftigen sie sich öfter mit 
pädagogischen Themen als Männer. Hingegen sind Männer stärker in Kaderkursen vertreten 
und arbeiten häufiger als Kursleiter als Frauen. Inwieweit die Schulgröße das LFB-Verhalten 
beeinflusst, bleibt unklar, auch die Auswirkung der Schulform lässt sich nicht eindeutig be-
stimmen; zugleich wird konstatiert, dass die Variable Schulform die anderen Merkmale wie 
Alter oder Geschlecht zu dominieren scheint. Zuletzt habe ich noch dargestellt, dass obligato-
rische LFB unter gewissen Umständen wohl für eine knappe Mehrheit der befragten Lehrer 
akzeptabel ist, zumindest wird bei der Frage nach einer LFB-Pflicht keine breite Ablehnung 
geäußert, was allerdings förderliche Rahmenbedingungen, etwa ein ausreichendes und vielfäl-
tiges Angebot, voraussetzt (siehe Punkt 3.4.5). Gleichwohl ist noch festzuhalten, dass von 
einer LFB-Absicht nicht unbedingt auf entsprechende LFB-Handlung geschlossen werden 
kann (siehe Punkt 3.4.6). 
Wird die Situation der LFB-Angebote beleuchtet, so wird erkennbar, dass fast alle Befragten 
LFB-Informationen erhalten, in der Regel besteht sogar Zugriff auf mehrere Quellen. Dies ist 
wichtig, da von den Zugangsmöglichkeiten zu LFB-Informationen die Häufigkeit des LFB-
Besuchs abhängt (siehe Punkt 3.5.1). Die Informationsquellen werden durch staatliche Pro-
grammhefte dominiert, als besonders brauchbar werden jedoch die ebenfalls recht oft genann-
ten Tipps von Kollegen eingestuft. Wenig überraschend ist, dass die Schulleitung bedeutsam 
für den Informationsfluss ist. Gewünscht werden möglichst schulformspezifische Ausschrei-
bungen und LFB-Informationen. Dabei gilt, dass auf dem LFB-Markt ein Trend zur Konzent-
ration festzumachen ist, da einige wenige staatliche oder andere öffentliche Einrichtungen die 
Angebotsstruktur dominieren, lediglich konfessionelle Träger treten noch merklich in Er-
scheinung (siehe Punkt 3.5.2). Ein Großteil der LFB-Angebote ist auf die regionale und lokale 
Ebene bezogen sowie auf eher kurzfristige Maßnahmen; zusätzlich spielt schilf eine Rolle. 
Inhaltlich sind die Angebote nach Meinung etlicher Autoren zu einseitig auf Unterrichtsver-
wertung und Wissensaktualisierung ausgerichtet. Sie fordern deshalb ein größeres Gewicht 
für pädagogisch-psychologische Themen und wollen darüber hinaus mittels geeigneter Kurse 
auch eine Einstellungsänderung bei den Teilnehmer bewirken (siehe Punkt 3.5.3). Zumindest 
sollte LFB bisweilen innovative Impulse setzen sowie zu verstärkter Kommunikation und 
Kooperation im Kollegium anregen. Insgesamt ist die Wechselwirkung zwischen Angebot 
und Nachfrage weiterhin ungeklärt. Es wird aber immer wieder dafür plädiert, die Adressaten 
im Sinne einer partizipativen LFB-Konzeption einzubeziehen. Schließlich ist anzufügen, dass 
sich ein gewisser Teil der Befragten mit einem geringen Betrag finanziell an den Kosten zu 
beteiligen bereit ist. 
Zuletzt bin ich noch auf Hinderungsgründe eingegangen, die einer LFB-Teilnahme entge-
genstehen können. So geben Lehrkräfte an, dass sie veranstaltungsbedingte Hindernisse vom 
LFB-Besuch abhalten, vor allem eine zu große Entfernung zum Veranstaltungsort zählt hier-
zu, aber auch das als unattraktiv wahrgenommene Angebot oder der ungünstige Zeitpunkt 
(siehe Punkt 3.6.1). Zusätzlich sind schulische Hürden zu überwinden, insbesondere Unter-
richtsausfall oder die Freistellungspraxis können eine LFB-Teilnahme erschweren oder ver-
hindern (siehe Punkt 3.6.2). Ebenfalls in diese Kategorie fallen die hohe Berufsbelastung oder 
der dadurch mitverursachte Zeitmangel. Schließlich wird die familiäre Situation als weitere 
Barriere angeführt, wobei Fremdeinschätzungen darauf hindeuten, dass diesem und anderen 
privaten Hinderungsgründen größeres Gewicht zukommt, als es in vielen Umfragen den An-
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schein hat (siehe Punkt 3.6.3). Vor allem Frauen werden durch familiäre Belastung stärker 
beeinträchtigt als Männer, weshalb vermutlich für sie der zu weit entfernt gelegene Veran-
staltungsort ein größeres Hindernis darstellt, wobei Frauen ohnehin insgesamt mehr Hürden 
zu überwinden haben als Männer (siehe Punkt 3.6.4). Ansonsten zeigt sich, dass sich ältere 
Befragte stärker beruflich belastet fühlen und dies häufiger als Ursache für ein nicht wahrge-
nommenes LFB-Angebot angeben, während bei jüngeren Lehrkräften öfters fehlende Infor-
mationen dazu führen, dass an LFB nicht teilgenommen wird. Abermals sind schulformspezi-
fische Unterschiede auszumachen. Beispielsweise beklagen Gymnasiallehrer häufiger den 
Zeitmangel als Lehrer anderer Schulformen. Darüber hinaus geben diejenigen Befragten, die 
seltener oder gar nicht an organisierter LFB teilnehmen, Aspekte wie zu weit entfernter Ver-
anstaltungsort, ungünstiger Zeitpunkt oder unattraktives Angebot häufiger als Hinderungs-
grund an als Lehrkräfte, die zur fortbildungsaktiven Gruppe zählen. Insgesamt sind es zum 
wiederholten Male heterogene Antworten, so dass als Verbesserungsmöglichkeiten nur recht 
allgemeine Folgerungen abgeleitet werden können, etwa mehr Ersatzlehrer verfügbar zu ma-
chen oder verstärkt nah gelegene und kurze LFB zu offerieren (siehe Punkt 3.6.5). 
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4 Evaluation und Wirksamkeit von Lehrerfortbildung 
In diesem Kapitel werde ich darauf eingehen, wie sich LFB evaluieren lässt und wie es um 
deren Wirksamkeit bestellt ist (siehe Abbildung 8). Ich will zunächst aufzeigen, inwiefern 
empirische Daten sowie Erkenntnisse über LFB gewonnen werden können und welche Ansät-
ze sowie Modellvorstellungen diesbezüglich vorhanden sind. Sodann werde ich mich einer 
zentralen Frage der LFB-Diskussion zuwenden, indem ich betrachte, welche Auswirkungen 




4.1 Evaluation von Lehrerfortbildung 
Bei der Evaluation von LFB handelt es sich um ein breites Feld, was aufgrund des komplexen 
Gegenstandes wohl kaum überraschend ist. Deshalb werde ich anfangs eine Annäherung an 
diese Thematik vornehmen (siehe Punkt 4.1.1), worin ich den Begriff etwas schärfen will, und 
skizzieren, wie sich Evaluation im LFB-Entwicklungszusammenhang verorten lässt. Im An-
schluss daran stelle ich vor, welche Funktionen der LFB-Evaluation zugeschrieben werden 
(siehe Punkt 4.1.2). Schließlich wende ich mich Systematisierungsversuchen zur LFB-
Evaluation zu (siehe Punkt 4.1.3), wobei sich dort eine große Bandbreite an Orientierungs-
modellen zeigen wird. 
Abbildung 8: Evaluation und Wirksamkeit von Lehrerfortbildung 
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4.1.1 Annäherung an Evaluation von Lehrerfortbildung 
Begriffsbestimmungen 
Es ist nahezu unbestritten, dass Evaluation in der LFB bedeutsam ist, wobei kein einheitliches 
Begriffsverständnis hierzu vorhanden ist (z. B. MÖßNER, 1995, S. 17 oder POSSE, 1993, S. 457). 
So hält PETER (1996, S. 33f) allgemein fest, dass Evaluation im Bildungsbereich vor allem mit 
der Erforschung von Reform-Wirksamkeit verknüpft ist, was von der System- bis zur Unter-
richtsebene reicht. Bezogen auf LFB-Evaluation liegen gemäß der Autorin etwas weniger 
Arbeiten vor. Dennoch fällt die Unterscheidung zwischen wissenschaftlichen und bildungspo-
litischen Fragestellungen auf. Daneben konstatiert sie, dass es kaum größere Untersuchungen, 
etwa vergleichbar mit Begleitforschung bei Schulversuchen, gibt. Doch wie wird Evaluation 
in der LFB nun definiert? Nach MEYER (1981, S. 87f) ist Evaluation anzusehen als eine sys-
tematische Vorgehensweise mittels wissenschaftlicher Methoden, um Daten sammeln, verar-
beiten und interpretieren sowie bewerten zu können, damit verschiedene Funktionen erfüllt 
werden können, etwa Entscheidungen fällen, Programme optimieren oder Erkenntnisse ge-
winnen (zu den Funktionen der LFB-Evaluation siehe Punkt 4.1.2). Etwas eingeengter hatte 
zuvor SCHMIDT (1980, S. 142f) im Hinblick auf Evaluation von LFB festgehalten: 
„Danach erhebt, analysiert und bewertet Evaluation im Bereiche der Lehrerfortbildung alle 
Fakten, sie formuliert Handlungsalternativen und ggf. entscheidet sie möglichst unter Einbezie-
hung der betroffenen Lehrer und unter Berücksichtigung der Bedingungsfelder über alle Fakten 
und fortbildnerischen Maßnahmen, die geeignet sind, vermittels Planung, Vorbereitung und 
Durchführung sowie Umsetzung schulische Praxis zu verbessern und die berufliche Kompetenz 
der Lehrer zu erhöhen.“ 
Manche Autoren sehen den Begriff Evaluation gar noch eingeschränkter, vor allem auf Wirk-
samkeit ausgerichtet, etwa MUTZECK (1993, S. 482), indem er Evaluation (nicht nur auf LFB 
bezogen) auffasst als: 
„[...] die Erhebung, Auswertung, und Interpretation von Informationen über die Wirkung einer 
Intervention (soziale Aktivität, Prozeß, Implementation, Programm z.B. SCHILF) innerhalb ei-
nes bestimmten Organisationssystems (z.B. Klasse, Schule) und ggf. der damit in bezug stehen-
den Systeme (z.B. Elternschaft, Schulbehörde). Letztlich ist die Übereinstimmung von Wirkun-
gen und Zielsetzungen einer Intervention zu prüfen und zu bewerten (Wirksamkeit), also von 
Planung, Intervention und Realität.“ 
Damit ist kaum der komplexe Fachterminus Evaluation zu fassen, wie beispielsweise durch 
MEYER (1985, S. 184ff) verdeutlicht wird, der die heterogene Evaluationsdiskussion nach-
zeichnet. Neben Definitionen werden auch sonstige Aspekte wie Evaluationsmethoden,  
-modelle oder -standards betrachtet sowie darüber hinaus vielfältige Elemente, etwa Evaluati-
onsverfahren, -felder oder -tätigkeiten berücksichtigt (siehe hierzu Tabelle 3 und auch Punkt 
4.1.3). Insgesamt wird Evaluation als notwendiger Bestandteil im LFB-Prozess angesehen 
und außerdem betont, dass LFB-Evaluation stets kontextabhängig erfolgen sollte. So wird laut 
MEYER (ebd., S. 195) Evaluation zunehmend weiter gefasst: „Im Zuge der Rezeption sozial-
wissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen durch die Erziehungswissenschaft und der stär-
keren Systematisierung des Planens, Handelns und Auswertens wurde der Evaluationsbegriff 
als Oberbegriff für alle Bemühungen um die wissenschaftliche Begleitung und Unterstützung 
von Bildungsmaßnahmen aufgenommen.“ Dies wird durch LANDERT (1999, S. 21) bestätigt, 
der sich dementsprechend eher allgemein ausdrückt und konstatiert, dass LFB-Evaluation 
nicht allzu eingeschränkt bestimmt werden sollte: 
„Evaluation ist der Oberbegriff für einen Forschungsansatz, mit dessen Hilfe die Bedürfnisse 
und der Bedarf eines Programmes (bzw. einer Massnahme, Veranstaltung oder eines Projektes) 
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eruiert, die Durchführung beobachtet und beschrieben sowie die Wirksamkeit und Nachhaltig-
keit einschätzt werden. Die Evaluation ist keine Methode, sondern eine spezifische, anwen-
dungsorientierte Richtung sozialwissenschaftlicher Forschung, die sich in der Regel eines um-
fangreichen Sets von Methoden und Instrumenten bedient.“ 
 
Tabelle 3: Begriffs-Skizze „Evaluation“ (MEYER, 1985, S. 203) 
Aspekte  Konkretionen (z. B.) Begriffe (aus der Theorie) 





 - Daten/Informationen über: 
   Phänomene/Strukturen 
   Bedingungen, Voraussetzungen 
   Zusammenhänge 
   Wirkungen, Folgen 
 
Faktor „Zeit“  je nach Kontext: 
- Planung, Durchführung, Auswertung, Revision 
- formative/summative Evaluation 






- bewerten, beurteilen 
- darstellen 
- transparent machen 
- beraten 





 je nach Kontext: 
- Entscheidungen vorbereiten (Entscheidungshilfen) 
  oder rechtfertigen (Legitimation) 
- Prozesse/Produkte verbessern helfen durch 
  Beratung und Unterstützung (Optimierung) 
- Kontrolle 
- intrinsische Evaluation/ 
  Ergebnisevaluation 
- Verfahrensevaluation/ 




 je nach Zielen/Zwecken/Funktionen: 
- empirisch-analytisch 
- hermeneutisch-ideologiekritisch 
- als Handlungsforschung 
- Mikro/Makro-Evaluation 
- vergleichende/nicht vergleichende 
  Evaluation 
- systemimmanente/ 
  systemübergreifende Evaluation 
- innere/äußere Evaluation 









Standards  je nach Kontext: 
- Grundsätze der Evaluation 
 
 
Bei der Evaluation von schilf sind einige Besonderheiten zu berücksichtigen, wie POSSE 
(1993, S. 458f) darlegt, unter anderem deshalb, da in diesem Umfeld kaum isolierte Effekte 
analysiert werden können (zum Messbarkeitsproblem siehe Punkt 4.2.1). Der Autor (ebd., S. 
459) plädiert deshalb für ein weiter gefasstes Verständnis von Evaluation, welches etwa um-
fasst, dass auch konkrete Ziele identifiziert, Ursache-Wirkungszusammenhänge geklärt oder 
die eingesetzten Instrumente legitimiert werden: „Mit diesem umfassenden Verständnis von 
Evaluation bleibt diese weder auf die fortbildungsbegleitende Handlungsoptimierung noch 
auf die abschließende Kontrolle einer irgendwie konzipierten Fortbildung beschränkt, son-
dern bezieht sich auf den vollständigen Prozeß der Planung und Durchführung der Fortbil-
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dung […].“ So kann Evaluation schon bei einem ersten, grundlegenden Schritt von schilf be-
hilflich sein, nämlich einer umfassenden Situations- und Problemanalyse, oder es kann ermit-
telt werden, was schilf überhaupt erreichen soll; zuweilen wird dies auch ergeben, dass Berei-
che wie Strukturen oder Ressourcen betroffen sind, die anderer Herangehensweisen als schilf 
bedürfen. 
Evaluation im LFB-Entwicklungszusammenhang 
Insgesamt hat sich nach HAENISCH (1988, S. 5) im deutschsprachigen Raum, im Gegensatz 
zum angloamerikanischen Gebiet, Evaluation noch kaum als wichtiger Bestandteil von LFB 
etabliert, obwohl LFB-Evaluation erforderlich ist, um Informationen über Erfolg und Zieler-
reichung von LFB zu sammeln. Der Autor ergänzt, dass dies von mancherlei Widerständen 
herrührt, da etwa Auftraggeber die ermittelten Ergebnisse fürchten, Dozenten sich kontrolliert 
fühlen und Teilnehmer nicht immer den Nutzen für sich selbst erkennen können. In diese 
Richtung argumentiert ebenfalls MUTZECK (1993, S. 482f), wonach Evaluation dazu dienen 
kann, Interaktions- und Wirkungszusammenhänge zu reflektieren und so zur Optimierung 
beizutragen. Dennoch bestehen Widerstände gegen LFB-Evaluation. Sie wird als Kontrolle 
aufgefasst, was aber auch an fehlender Transparenz liegen kann oder daran, dass häufig nicht 
auf individuelle Erfahrungen eingegangen wird, sondern nur vordefinierte Erfahrungen in 
Fragebögen verwendet werden. Schon MEYER (1981, S. 87) hatte erwähnt: „Evaluation ist im 
Bereich der Lehrerfortbildung eine relativ neue und noch wenig entwickelte wissenschaftliche 
Arbeitsweise.“ Zumindest wird im Zuge der erhöhten Bedeutung von LFB die Notwendigkeit 
von Evaluation zunehmen, da u. a. durch den erweiterten Professionalisierungs- und Quali-
tätsanspruch vermehrt mit Blick auf die eingesetzten Mittel eine Legitimation unumgänglich 
erscheint (z. B. HAENISCH, 1988, S. 6 oder SCHMIDT, 1980, S. 123f). Damit zusammen hängt auch 
die Wirksamkeitsdebatte (siehe Punkt 4.2.1), welche ebenfalls dazu führt, dass der Ruf nach 
LFB-Evaluation lauter wird (z. B. PETER, 1996, S. 30f oder MEYER, 1985, S. 181). Diese Ent-
wicklung wird zudem von LANDERT (1999, S. 28ff) für die Schweiz nachgezeichnet, wonach 
LFB ab den 1970ern im Zuge der Bildungsreformen und einem größer werdenden Bewusst-
sein für die Notwendigkeit von Evaluation LFB näher erforscht worden ist und dadurch einige 
Kritikpunkte ans Licht gekommen sind. So wird dem Autor zufolge erkannt, dass LFB noch 
stark fragmentiert ist und unsystematisch betrieben wird, zumal kaum vorgesehen ist, den 
Erfolg einer Maßnahme zu überprüfen. Wenn überhaupt geschieht eine Evaluation nur sehr 
oberflächlich, indem etwa die Kurszufriedenheit erhoben wurde. Deshalb wird ab den 
1980ern verstärkt gefordert, die Wirksamkeit von LFB zu untersuchen, wobei darauf verwie-
sen wird, dass zuverlässige Ergebnisse nur dann zu erwarten sind, wenn aufwändige For-
schungsdesigns wie eine Vorher-Nachher-Beobachtung zum Einsatz kämen. Da dies mit gro-
ßen methodischen und ressourcen-ökonomischen Schwierigkeiten verbunden ist, wurde oft-
mals auf Selbstaussagen zurückgegriffen, wenngleich diese wiederum spezifische Probleme 
aufwarfen. Zudem wird deutlich, dass LFB möglichst in Verbindung mit SE gesehen werden 
und noch stärker die Interessen der Lehrer berücksichtigen sollte. 
Da LFB-Evaluation noch etwas unterentwickelt ist, plädiert PETER (1996, S. 33) dafür, zu-
nächst Selbstevaluation als Ansatzpunkt zu wählen, welche in Kombination mit Fremdevalua-
tion, im Sinne einer kooperativen Evaluation, Praxis-Erkenntnisse liefert und auch der Theo-
rien-Entwicklung hilft: „Evaluation ist deshalb als ein Teilaspekt der Entwicklung zu verste-
hen und spiegelt das komplexe Bedingungsgefüge von Planung, Implementation und Reflexi-
on.“ So rücken auch inhaltliche und konzeptionelle Fragen von LFB in den Blickpunkt, da 
nach Gestaltungskriterien gesucht wird die die Wirksamkeit möglichst langfristig, erhöhen 
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(siehe Punkt 4.2.3). Demgemäß ist für BLOBNER UND HÄRING (1990, S. 135) Evaluation gar 
unverzichtbar, um über das LFB-Angebot zu reflektieren und es zu optimieren. In diesem 
Sinne äußert sich auch das LFS (2002a, S. 17): 
„Eine kontinuierliche Reflexion und Evaluation der Fortbildungspraxis ist deshalb eine unver-
zichtbare Voraussetzung zur Gestaltung eines aktuellen und praxisorientierten Fortbildungsan-
gebots. Nur auf der Basis regelmäßiger Rückmeldungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer 
über die Angemessenheit und Nützlichkeit der Fortbildung für den Berufsalltag kann die Fort-
bildung so gestaltet werden, dass der hohe Transfer der Inhalte auf Dauer gesichert bleibt.“ 
Gleichwohl gibt MEYER (1985, S. 341ff), der die Voraussetzungen zur LFB-Evaluation am 
Niedersächsischen Landesinstitut vorstellt, zu bedenken, dass in dieser Einrichtung Evalua-
tion zwar als wichtig angesehen wird, eine systematische Evaluation dennoch erschwert ist, 
etwa aufgrund des hohen Aufwands oder inadäquater Investitionen in dafür erforderliche per-
sonelle, zeitliche und materielle Ressourcen. Unabhängig davon gilt aber, dass LFB-
Evaluation nicht nur aus Sicht der LFB-Institutionen bedeutsam ist, sondern auch aus einer 
wissenschaftlichen Perspektive, wie GOGER (1980, S. 38) aufzeigt, wobei er betont, dass mög-
lichst viele Akteure in die LFB-Evaluation einbezogen werden sollten: „Für eine praxisent-
wickelnde Forschung ist es deshalb notwendig, in Zusammenarbeit mit Fortbildnern, Wissen-
schaftlern und teilnehmenden Lehrern gemeinsam die Evaluation durchzuführen, um sichtbar 
machen zu können, wie und in welchem Ausmaß durch Lehrerfortbildung Einstellungs- und 
Verhaltensänderungen von Lehrern in der realen Schulsituation bewirkt worden sind.“ 
Unabhängig davon wird von GEISER, FREY UND BÜNDER (1981, S. 59ff) gar eine Verbindung 
zwischen Evaluation und Innovation hergestellt. Dabei sehen die Autoren (ebd., S. 64f) Inno-
vation ähnlich wie das erzieherische Verhältnis, was eine Grundlage von Schule und LFB 
darstellt, also prozesshaft und von Interaktion geprägt ist. So sind etwa Überschaubarkeit von 
Handlungskontexten oder Zukunftsorientierungen, also Einstellungen, zu analysieren. Eben-
falls sollte die Bedeutsamkeit von LFB betrachtet werden, was über eine Zufriedenheitsmes-
sung hinausgeht, weshalb GEISER ET AL. (ebd., S. 69f) ausführen: 
„Wer die Bedeutsamkeit in der Lehrerfortbildung evaluiert, muß folglich die Zufriedenheit der 
Teilnehmer aufgrund der Übereinstimmung der Ereignisse in der Lehrerfortbildung mit dem 
alltäglichen Tun erfassen. Pädagogische Bedeutsamkeit kommt aber nur zustande, wenn zu-
gleich soziale, allgemeinere oder individuell konkrete Handlungsvorstellungen mit berücksich-
tigt werden. Lehrerfortbildung darf also nie reine Zufriedenheit hervorrufen, indem sie mit dem 
schon immer Praktizierten übereinstimmt. Sie darf aber auch nicht fremd gesetzten oder allge-
mein als objektiv erklärten Anforderungen entsprechen und subjektive Übereinstimmungen der 
Alltagsbiographie unberücksichtigt lassen.“ 
Abschließend ist mit PETER (1996, S. 74f) festzuhalten, dass Evaluation ein integrativer Be-
standteil von LFB sein sollte, zumal bislang summative und produktorientierte Evaluationen 
überwiegen, bei denen häufig der Transferprozess vernachlässigt wird. Zudem sind nach An-
sicht der Autorin die Methoden noch unzureichend, da oftmals die Messung der Teilnehmer-
Zufriedenheit vorherrscht, diese jedoch keine validen Indikatoren für verändertes Lehrerver-
halten respektive verbessertes Schülerlernen liefert. LFB-Evaluation ist immer im Entste-
hungskontext und vor dem Hintergrund der jeweiligen Zielsetzung zu sehen, außerdem sollten 
verschiedene Instrumente und Methoden zum Einsatz kommen sowie unterschiedliche Per-
spektiven und Quellen miteinbezogen werden.  
4.1.2 Funktionen der Evaluation von Lehrerfortbildung 
Nachdem ich mich nun bereits der Evaluation von LFB angenähert habe, möchte ich im Wei-
teren einige Funktionen beschreiben, die immer wieder in der Debatte auftauchen (siehe hier-
4 Evaluation und Wirksamkeit von Lehrerfortbildung 
 
134 
zu auch Tabelle 3). So wird häufig genannt, Evaluation von LFB diene etwa zur Optimierung, 
Legitimation, Erkenntnisgewinnung oder Entscheidungshilfe, wobei jeweils zu fragen ist, 
was, wann und durch wen evaluiert werden soll (z. B. GEISER ET AL., 1981, S. 63f oder GOGER, 
1980, S. 70). Als weitere Aufgaben der LFB-Evaluation werden durch das LFS (2002a, S. 38) 
zusätzlich die Bilanzierung der Lernergebnisse oder die Qualitätssicherung der Maßnahme 
erwähnt. Manche Autoren, z. B. SCHMIDT (1980, S. 127ff), stufen vor allem die Optimierungs- 
und Legitimationsfunktion als wichtig ein. Weniger entscheidend ist demnach die Entschei-
dungshilfe, sondern vielmehr der partizipative Charakter einer Evaluationsmaßnahme. Dabei 
sollte LFB-Evaluation auf schulische Praxis ausgerichtet sein und außerdem zu Konsequen-
zen führen. Daneben ist Evaluation laut HAENISCH (1988, S. 6f) als eine Art Dienstleistungs-
funktion für LFB zu verstehen, indem die eigene Arbeit transparent gemacht und bislang 
blinde Flecken aufgedeckt werden. Dazu kann herausgefunden werden, ob die Teilnehmer 
zufrieden sowie welche Verfahrensweisen und welcher Ressourceneinsatz erfolgreich sind. 
Auch wenn Evaluation nicht nur darauf reduziert werden darf, die Effektivität des untersuch-
ten Gegenstandes nachzuweisen, so ist dieser Aspekt dennoch wichtig, etwa zu den schon 
erwähnten Legitimationszwecken. Zusätzlich weist der Autor darauf hin, dass Evaluation in 
der LFB nicht als Selbstzweck, sondern als ein wichtiger Baustein der Qualitätssicherung und 
-entwicklung aufzufassen ist. Infolgedessen beschreibt MEYER (1981, S. 86) Evaluation als 
„institutionalisierte Selbstkritik“, die im Sinne einer Service- und Optimierungsfunktion und 
als gleichrangiger Teil von Planung und Durchführung zur Bemühung um ein verbessertes 
Angebot beiträgt. Der Autor fährt fort, dass sie dabei auf Kooperation der Beteiligten ange-
wiesen ist und sich durch die Anwendung wissenschaftlicher Methoden bzw. deren Entwick-
lung hervorhebt, wobei hier noch viel Pionierarbeit zu leisten ist (siehe Punkt 4.1.1). Dabei 
wird erneut deutlich, was zuvor schon oftmals unter der Optimierungsfunktion von Evaluation 
angedeutet worden ist, nämlich die gestalterische Dimension. Aus diesem Grund beschreibt 
MEYER (1985, S. 254), inwiefern Evaluation und Didaktik verbunden sind: „Erst seit jüngster 
Zeit setzte sich ein neues Verständnis von Evaluation durch, das sich auf die ganze Breite der 
komplexen Strukturen und Prozesse des Unterrichts richtet und als Bestandteil der didakti-
schen Planung gesehen wird.“ Insgesamt gilt es dem Autor (ebd., S. 258) zufolge, die evalua-
tive Komponente von Didaktik stärker auszubauen, da Evaluation in einem breiten Verständ-
nis auf den gesamten LFB-Prozess zu beziehen und dabei in Didaktik zu integrieren ist sowie 
mehrere Funktionen, insbesondere Optimierung und Entwicklung, kontextbezogen zu erfüllen 
hat, woran verschiedene Akteure mitwirken könnten, etwa Hochschulen oder Institute. MEYER 
(ebd., S. 197) schreibt über den Zusammenhang von Evaluation und Didaktik:  
„Beide Begriffe werden hier einerseits in einem theoretischen (Metaebene) und andererseits in 
einem praktischen Zusammenhang (Handlungsebene) gesehen. Didaktik meint die mehr konzep-
tionell und inhaltlich begründenden und planenden Aspekte des Handelns in Lehr- und Lern-
prozessen. Evaluation betont die reflexiven, analytischen, kontrollierenden und unterstützenden 
Aspekte, die vor dem Handeln, begleitend und hinterher eine Art geistiger Distanzierung bewir-
ken sollen. In der Praxis gehen beide Betrachtungsweisen des Handelns oft ineinander über und 
bedingen einander.“ 
Ähnlich lässt sich POSSE (1993, S. 460) einordnen, der bezüglich der Evaluation von schilf vor 
allem betont, dass sie stärker prozessbegleitend integriert werden sollte und sich dabei mit 
dem System Schule, des dortigen Kollegiums und der einzelnen Lehrer drei Ebenen mit un-
terschiedlichen Zielen differenzieren und berücksichtigen lassen, also eine Lenkungs- bzw. 
Steuerungsfunktion zum Tragen kommt. Der Autor (ebd., S. 461) führt hierzu aus: „Steue-
rung ist hierbei der aktive, zielgerichtete Anteil der Lenkung, Regelung der reaktive, kontrol-
lierende Anteil. Komplexe Systeme, wie dies bei einer Schule der Fall ist, lassen sich nach den 
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Erkenntnissen der Organisationsentwicklung nur noch dadurch lenken, daß die Lenkungs-
funktion auf mehrere/viele Systemelemente verteilt wird.“ Insgesamt kann Evaluation also 
mehrere Funktionen haben, wobei POSSE (ebd., S. 463) in Anlehnung WILL (1987) zwischen 
Haupt- und Nebenfunktionen unterscheidet, um das vielfältige Spektrum der LFB-Evaluation 
heuristisch ordnen zu können, da es wichtig ist, zur Funktion der jeweiligen evaluativen Maß-
nahme sowohl Klarheit als auch Transparenz herzustellen: 
„Hauptfunktionen: 
- Steuerungs- und Optimierungsfunktion 
- Bewertungs- und Beurteilungsfunktion 
- Kontroll- und Disziplinierungsfunktion 
Nebenfunktionen: 
- Entscheidungsfunktion 
- Legitimations- und Dokumentationsfunktion 
- Erkenntnisfunktion 
- intervenierende Funktion (Evaluation evaluiert sich selbst) 
- integrierende und kommunikationsfördernde Funktion 
- Weiterbildungsfunktion 
- Taktik- bzw. Ablenkfunktion“ 
Es kommt nach POSSE (ebd.) hinzu, dass die einzelnen Funktionen untereinander verbunden 
und somit nicht trennscharf sind, zumal unterschiedliche Perspektiven und damit einherge-
hend divergierende Schwerpunkte auszumachen sind. So kann bei interner Verwendung etwa 
je nach Blickrichtung stärker auf die Optimierungsfunktion bei der Lenkung eines LFB-
Prozesses geachtet werden, wobei häufig Bewertung hinzukommt, während bei der nach au-
ßen gerichteten Evaluation die Legitimationsfunktion bedeutsamer ist. Der Autor (ebd., S. 
464) führt darüber hinaus weitere Gesichtspunkte an: „Alle Funktionen können im Zusam-
menhang mit Evaluation zum Tragen kommen, sie korrespondieren neben den Interessen der 
Anwender zum Teil mit dem Zeitpunkt und Zusammenhang, zu und in dem die Evaluation 
durchgeführt wird, zum Teil aber auch mit den Adressaten der Evaluation und letztendlich mit 
den Verfahren, die Anwendung finden.“  
4.1.3 Systematisierung der Evaluation von Lehrerfortbildung 
Es ist mehrfach angeklungen, dass Evaluation von LFB ein komplexes Unterfangen ist, wes-
halb ich in diesem Abschnitt einige Systematisierungsversuche und Modellierungsansätze 
vorstelle, wodurch zusätzlich eine Vielzahl von Evaluationsformen und Einteilungsmöglich-
keiten deutlich werden wird. Schon HAENISCH (1988, S. 9) hat angemerkt, dass diese Vielzahl 
von Modellen mitunter verwirrend ist, dennoch habe ich mich entschieden, einzelne davon zu 
skizzieren, um diese Bandbreite aufzuzeigen, wenngleich manche davon recht ähnlich sind. 
Nichtsdestoweniger halte ich es für hilfreich, bei aller Redundanz die unterschiedlichen Facet-
ten kennenzulernen. Letztlich ist ein Evaluationsvorhaben stets kontextbezogen und somit 
spezifisch zu realisieren, weshalb eine eher breite Übersicht, also die Kenntnis vielfältiger 
Ansätze, den Handlungsspielraum bei der Konzeption und Umsetzung einer konkreten LFB-
Evaluation vermutlich erweitert. Deshalb werde ich vorerst einige Einteilungskategorien und 
verschiedene Zielbereiche verdeutlichen, um dann Systematisierungsversuche mitsamt mögli-
cher Vorgehensweisen darzustellen. 
Kategorisierungsmöglichkeiten und Zielbereiche 
Wie lassen sich die zahlreichen Modelle nun einteilen? Nach HAENISCH (ebd.) lassen sie sich 
etwa danach ordnen, ob sie eher auf einer methodischen Dimension abgegrenzt werden oder 
ob dies hinsichtlich der intentionalen Ausrichtung des Evaluationsvorhabens geschieht. Ande-
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re Modellansätze untergliedern wiederum danach, welche Bereiche erforscht oder welche 
Phasen eines Vorhabens betrachtet werden. All diese abstrakten Darstellungen dienen aber 
letztlich ohnehin nur der Orientierung, da sie immer auf den konkreten Gegenstand bezogen 
werden müssen. Dies wird auch von MEYER (1985, S. 216ff) unterstrichen, der die verschie-
denen Modellfamilien nach Neul (1977) in ergebnisorientierte, urteilsorientierte und entschei-
dungsorientierte Formen gliedert, wobei es auch phasenbezogene Einteilungen gibt in forma-
tive und summative Evaluation (darauf werde ich später noch ausführlicher eingehen). Letzt-
lich ist gemäß MEYER (ebd., S. 221) entscheidend, dass Evaluation immer kontextbezogen und 
gegenstandsadäquat gestaltet wird. Als pragmatische Kriterien für eine LFB-Evaluation führt 
SCHMIDT (1980, S. 127) beispielsweise ein ökonomisches Aufwand-Nutzen-Verhältnis oder 
die Ermittlung valider Ergebnisse an. Es wird jedoch von POSSE (1993, S. 469ff) betont, dass 
verschiedene Akteure beteiligt sind, etwa Teilnehmer, Moderatoren oder die Bildungsadmi-
nistration, und jeder davon sowohl evaluiert werden als auch selbst evaluierend tätig sein 
kann, wozu er die vorhanden Methoden in beobachtende, befragende und beschreibende Ver-
fahren gruppiert. Außerdem wird durch MUTZECK (1993, S. 491ff) bezüglich der vielfältigen 
Methoden betont, dass diese sehr unterschiedlich sind und von verschiedenen Aspekten ab-
hängen (Zielsetzung, Zeitpunkt, Fokus, Erhebungsform etc.), wobei er zusätzlich auf die 
Möglichkeiten technischer Medien wie Videoaufzeichnungen eingeht. Außerdem wird durch 
den Autor (ebd., S. 510f) darauf verwiesen, dass bei einer LFB-Evaluation viele Fragen schon 
im Vorfeld zu klären sind, beispielsweise Zielsetzung, Adressaten oder Auftraggeber. Zudem 
sind nach WILLI ET AL. (1997, S. 3) bei der Evaluation von LFB unterschiedlicher Bereiche zu 
berücksichtigen, etwa die Rahmenbedingungen wie Lehrerschaft und Schulstrukturen, die 
Abnehmer- und Adressatenperspektive oder die Anbieter- und die Trägersicht. Dies wird 
gleichfalls durch HAENISCH (1988, S. 7f) bestätigt, wonach es bei der LFB-Evaluation mehrere 
Bezugsgruppen gibt, die sich über ihre Arbeit vergewissern wollen und insofern unterschied-
liche Perspektiven, Erwartungen und Interessen haben. Neben Verantwortungsträgern, die vor 
allem auf Effektivität achten, ist die Gruppe der Fortbildner beteiligt. Diese sind häufig kon-
zeptionell und inhaltlich tätig, so dass sich deren Blickwinkel mehr in diese Richtung wendet, 
ob also beispielsweise organisatorische Modifikationen erforderlich sind. Gelegentlich sind 
zusätzlich Moderatoren im Einsatz, die wiederum eher an Rückmeldung zu ihrer Wirkung 
interessiert sind, beispielsweise der Kurssteuerung. Zuletzt haben auch Teilnehmer im Rah-
men einer Evaluation spezifische Absichten, etwa die Reflexion ihrer Lernprozesse. Laut 
HAENISCH (ebd., S. 8) benötigen diese unterschiedlichen Zielgruppen insgesamt verschiedene 
Informationen, weshalb multimethodische Zugänge gewählt werden sollten. Um den Nutzen 
und die Mitwirkungsbereitschaft zu erhöhen, ist dem Autor zufolge deshalb u. a. auf Transpa-
renz zu achten sowie zu versuchen, die einzelnen Gruppen schon bei der Entstehung des Eva-
luationsprozesses aktiv mit einzubeziehen, wobei zur Akzeptanz auch beiträgt, dass die Ano-
nymität der einzelnen Befragten gewährleistet wird. Dabei gilt nach HAENISCH (ebd., S. 9): 
„In jedem Falle muß allen Beteiligten der jeweilige Evaluationszweck aber auch die geplante 
Verwertung der Evaluationsergebnisse deutlich sein. Dabei kann es von großer Hilfe sein, wenn 
herausgestellt wird, daß es bei allen Evaluationsbemühungen innerhalb von Lehrerfortbildung 
ausschließlich um die Evaluation der jeweiligen Fortbildungsmaßnahme geht, nie um die Über-
prüfung der einzelnen Teilnehmerinnen und Teilnehmer.“ 
Hierbei sind nach SCHMIDT (1980, S. 132ff) verschiedene Erhebungsfelder, etwa Öffentlich-
keit, Fachwissenschaft, Lehrerinteressen, Bildungsadministration oder LFB-Kurse ebenso zu 
unterscheiden wie verschiedene Handlungsebenen, beispielsweise Umsetzung, Durchführung 
oder Planung. Dabei sieht MEYER (1985, S. 230ff) LFB-Evaluation im Spannungsfeld zwi-
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schen Wissenschaft und Administration, was sich in verschiedenen Organisationsformen wie 
interne, extern-dependente oder extern-independete Evaluation äußert. Bisweilen kommt es 
dabei auch zu Mischmodellen, weshalb der Autor (ebd., S. 239) anmerkt: „Der Evaluator hat 
damit eine Doppelrolle: er ist zugleich distanzierter Kritiker und engagierter Förderer des 
Projektes. Diese Rollenkonstellation wird immer spannungsreich und konfliktträchtig sein; sie 
findet sich auch bei Lehrern dem eigenen Unterricht und dem Schüler gegenüber.“ Deshalb 
ist es wichtig, dass beispielsweise die Evaluationsziele klar und transparent sind sowie eine 
Diskussion und Reflexion darüber stattfindet, weswegen dem Autor (ebd., S. 243) zufolge die 
Evaluationsergebnissen möglichst veröffentlicht werden sollten. Inwiefern die kommunizier-
ten Ergebnisse dann relevant für die Entscheidungsträger werden, ist etwa davon abhängig, 
dass die Resultate nicht zu komplex und die Schlussfolgerungen realisierbar sind (ebd., S. 
247ff). Aus diesem Grund fordert MUTZECK (1993, S. 486f), dass die Elemente Fortbildung, 
Transfer und Evaluation integrativ miteinander verbunden und alle Beteiligten hierbei mitein-
bezogen werden, wobei dieser kommunikative Austausch hohe aktive Mitwirkungen erfordert 
und als Entwicklungsprozess aufgefasst werden sollte. 
Modellierungsansätze und Vorgehensweise 
Jedenfalls bietet LFB etliche Ansatzpunkte für ein Evaluationsvorhaben. Orientierung ver-
spricht hierbei ein Phasenmodell nach HAENISCH (1988, S. 10f), welches sich angelehnt an den 
LFB-Prozess in dessen Handlungsebenen und chronologische Abläufe untergliedert. So sind 
im Vorfeld, wenn ein LFB-Vorhaben beschlossen wird, beispielsweise Informationen über 
Bedarf und Bedürfnisse erforderlich, welche die Kontextevaluation liefert (darauf werde ich 
später noch ausführlicher eingehen). Sobald die Themenfestlegung erfolgt ist, sind einzelne 
Voraussetzungen, etwa zeitlich, organisatorisch oder personell, zu erfassen, worunter auch die 
angestrebte Adressatengruppe fällt, was mitunter als Inputevaluation bezeichnet wird. In der 
eigentlichen Umsetzung des LFB-Vorhabens wird dann im Rahmen der Implementations-
evaluation relevant, die einzelnen Abläufe sowie Interaktionsprozesse zu analysieren. Im An-
schluss an eine Maßnahme ist schließlich u. a. zu untersuchen, ob die angestrebten Wirkungen 
erzielt worden sind. Diese Produkt- oder auch Ergebnisevaluation lässt sich zudem untertei-
len, danach, ob sie die direkten Folgen im Lernfeld betrachtet oder danach, ob sie auf die eher 
langfristigen Effekte im Funktionsfeld ausgerichtet ist. In diesem Zusammenhang spricht 
SCHMIDT (1980, S. 143) von verschiedenen Ebenen, wonach etwa in der Planungs- und Vorbe-
reitungsebene Kontext oder Bedarf und Bedürfnis konstitutiv sind, in der Durchführungsebe-
ne u. a. die Aktivitäten der Beteiligten oder Inhalte und Ziele relevant sind sowie in der nach-
gelagerten Umsetzungsebene, also beim Transfer, beispielsweise die Schüler oder das Schul-
klima eine Rolle spielen. Eine vergleichbare Einteilung nimmt MEYER (1981, S. 88ff) vor. So 
ist seiner Meinung nach Evaluation in der Planungsphase vor allem zur Optimierung denkbar 
oder wird im Einflussfeld, also auf Ebene der Kurspraxis, eingesetzt, wobei es dort kurzfristig 
um den Teilnahme-Erfolg und langfristig um die Revision der LFB-Konzeption geht. Schließ-
lich ist Evaluation auch im Anwendungsfeld durchzuführen, indem etwa die Wirkung von 
LFB in Schule und Unterricht beschrieben, analysiert und bewertet wird, da LFB die Praxis 
verbessern soll. Dabei kann LFB-Evaluation dem Autor (ebd., S. 91f) zufolge unterschiedli-
che Daten erheben und diverse Aufgabe erfüllen, etwa Grunddaten zur Kursstatistik erheben, 
oder umfangreiche Befragungen (z. B. zur LFB-Konzeption oder Untersuchungen zur Wir-
kung) beinhalten. In einer späteren Publikation differenziert MEYER (1985, S. 368ff) die ein-
zelnen Erhebungswerte etwas genauer. So wird bezüglich der Grundlagenstatistik unterschie-
den zwischen Grund-Daten, Programm-Daten und Teilnehmer-Statistik. Diese Daten werden 
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laut Autor (ebd., S. 383f) etwa erhoben bei der Programm-Analyse oder in unterschiedlichen 
Evaluationsbereichen wie Programm-Evaluation, Kurs-Evaluation und Zielgruppen-
Evaluation, zusätzlich spielt die Kontext-Interpretation eine wichtige und auch schwierige 
Rolle. Dabei lassen sich mit PETER (1996, S. 78) die erhaltenen Daten in zwei Ebenen katego-
risieren, nämlich eher deskriptiver oder stärker beurteilender/bewertender Natur. Unabhängig 
davon wird sodann die tatsächliche Evaluation in der LFB-Praxis von MEYER (1985, S. 392ff) 
beschrieben und dabei auf die Kurs- und Erfahrungsberichte der Kursleiter eingegangen, wel-
che bedeutsam sind und anhand vorstrukturierten Materials erfolgen. Diesbezüglich empfiehlt 
der Autor (ebd., S. 406ff) auch die Möglichkeit zum Erfahrungsaustausch der Fortbildner so-
wie entsprechende Kursleiter-Fortbildungen. Als weitere Option wird dann von MEYER (ebd., 
S. 411ff) noch die Teilnehmer-Befragung ausführlicher behandelt, welche stets integriert und 
in Abstimmung mit den Teilnehmern erfolgt, also freiwillig sein sollte, wobei sich eine zu-
sätzliche Differenzierung ergibt durch die Befragung unterschiedlicher Populationen, etwa 
aller Adressaten, ausgewiesene Experten oder tatsächliche Teilnehmer. Aufgrund dieser Viel-
falt unterscheidet das LFS (2002a, S. 38f) unter anderem zwischen Prozess-, Referenten-, Ab-
schluss-, Wirkungs- und Trainerevaluation. Allerdings sind noch etliche weitere Unterschei-
dungen denkbar, weshalb POSSE (1993, S. 465) schreibt: „Die Evaluation, die eine ganzheitli-
che Analyse im Sinne der ersten Abschnitte vornimmt, wird in eine Vielzahl von Facetten (As-
pekten, Varianten) unterteilt, wie die folgende Auswahl an Evaluationsarten zeigt.“ Oft han-
delt es sich jedoch nur um unterschiedliche Schwerpunktsetzungen, gleichwohl will ich 
exemplarisch die dort genannten Evaluationsarten auflisten: Mikro- und Makroevaluation, 
innere und äußere Evaluation, vergleichende und nicht vergleichende Evaluation, intrinsische 
und extrinsische Evaluation, geschlossene und offene Evaluation sowie die schon aufgeführte 
summative und formative Evaluation. Der Autor (ebd., S. 465) merkt hierzu an: „Diese ver-
schiedenen Aufteilungen der Evaluation beziehen sich, wie in den Stichworten deutlich wird, 
auf unterschiedliche Ziele, Zeitpunkte, Anwender und Verwerter, Untersuchungsdesigns und 
Fragestellungen.“ Ähnlich sind die unterschiedlichen Evaluationsarten, welche SCHMIDT 
(1980, S. 144ff) aufführt und die ich, neben den schon genannten, ebenfalls kurz erwähnen 
möchte: Produkt- und Prozessevaluation, Input- und Outputevaluation, Selbst- und Fremdeva-
luation, punktuelle und lineare oder formale und informale Evaluation sowie eine Aufteilung 
gemäß praxisorientierter, entwicklungsorientierter, theorieorientierter oder handlungsorien-
tierter Evaluation. Die letztgenannte Einteilung findet sich auch bei PETER (1996, S. 34f) wie-
der, die in Anlehnung an Wulf (1975) darlegt, dass es bei praxisorientierter Evaluation vor 
allem um Verbesserung berufsrelevanten Handelns geht, und dies insbesondere für bildungs-
politische Entscheidungsträger interessant ist. Die entwicklungsorientierte Evaluation zielt 
eher auf Optimierung von Maßnahmen, womit weniger die Unterrichtspraxis berücksichtigt 
wird, sondern vor allem LFB-Träger profitieren sollen. Schließlich wird noch die theorie-
orientierte Evaluation genannt, die eher wissenschaftliches Interesse verfolgt, etwa spezielle 
Fragen der Grundlagenforschung, aber durchaus mit den beiden zuvor erwähnten Formen 
verbunden werden kann. Zusätzlich liefert POSSE (1993, S. 467) neben der schon dargestellten 
Stichwortliste von Evaluationsarten ebenfalls eine kurze Erläuterung zur Systematisierung in 
Kontext-, Input-, Prozess-, Produkt- und Transferevaluation, wobei dies vorrangig auf schilf 
ausgelegt ist. Demnach wird bei der Kontextevaluation das Umfeld erkundet und etwa Be-
dürfnisse sowie Voraussetzungen deutlich, an denen schilf ansetzen kann. Die Inputevaluation 
geht konkret auf diese Elemente (z. B. die Voraussetzungen der Teilnehmer) ein im Hinblick 
auf schilf; es werden aber auch personelle oder zeitliche Ressourcen betrachtet. Bei der Pro-
zessevaluation geht es um Optimierung der Durchführung, indem beispielsweise Interaktions-
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strukturen betrachtet und an den Zielzuständen ausgerichtet werden. Die Produktevaluation 
wendet sich den Ergebnissen zu, beispielsweise den Materialien und Beschlüssen. Mit der 
Transferevaluation rücken langfristige Wirkungen bezüglich des Unterrichtsalltags in den 
Blickpunkt. Der letztgenannte Punkt wird immer wieder betont (siehe dazu auch Punkt 4.2.1), 
weshalb etwa BLOBNER UND HÄRING (1990, S. 135) einwerfen: „Auf den ersten Blick scheint 
es der geradlinigste Weg zu sein, die Effizienz der Lehrerfortbildung dort einer Überprüfung 
zu unterziehen, wo sie wirksam werden soll, nämlich an der Schule. Wie plausibel und über-
zeugend dieses Argument auch sein mag, so dürfen doch die Hindernisse und grundsätzlichen 
Bedenken, die dem entgegenstehen, nicht übersehen werden.“ Hierfür werden verschiedene 
Gründe angeführt, etwa der große Aufwand, die vielen Rahmenbedingungen wie die Bereit-
schaft der Lehrer oder die vielfältigen Einflussfaktoren bis hin zu Verfälschungsmöglichkei-
ten. Darüber hinaus beschäftigen sich die Autoren (ebd., S. 137) mit LFB-Evaluation aus 
Sicht einer LFB-Institution und halten zunächst fest: „Ein sehr allgemeines Kriterium für die 
Evaluation ist die Akzeptanz des Fortbildungsangebots. Sie läßt sich grob gliedern in die von 
Lehrern und von Gruppen bzw. Institutionen gezeigte Einschätzung.“ Dies kann etwa am 
Anmeldeverhalten überprüft werden oder durch die unsystematischen Rückmeldungen von 
Partnern und Akteuren sowie auch die Bereitschaft von Referenten, bei Veranstaltungen mit-
zuwirken, was den Autoren (ebd., S. 137ff) zufolge insgesamt auf Akzeptanz hindeutet, wel-
che sich nicht zuletzt auch am Interesse von LFB-Publikationen zeigt. Daneben werden laut 
BLOBNER UND HÄRING (ebd., S. 142f) auch inner-institutionelle Evaluationsformen praktiziert, 
etwa Rückmeldungen von Dozenten, beispielsweise bei monatlichen Konferenzen, sowie im 
Rahmen der Veranstaltung selbst, indem die Teilnehmer miteinbezogen werden, etwa zu Be-
ginn bei der Lehrgangseröffnung oder im Abschlussgespräch. Zusätzlich sind diverse Einzel-
gespräche sowie insbesondere der anonyme Fragebogen zur Kurs-Evaluation eine bedeutsame 
Quelle. Die Autoren (ebd., S. 155) heben hierbei die Vorzüge des Fragebogens hervor, etwa 
dessen Dokumentier- und Archivierbarkeit oder ein gewisses Maß an Objektivität, da alle 
Teilnehmer dieselben Fragen erhalten und alle, auch die zurückhaltenden, sich äußern kön-
nen. Allerdings wird immer wieder auf methodologische und sonstige Evaluationsschwierig-
keiten verwiesen, etwa von GEISER ET AL. (1981, S. 63), weshalb ich in Punkt 4.2.1 ausführ-
lich auf die Messbarkeitsproblematik eingehen werde. Schon MEYER (1981, S. 87) warnt vor 
verschiedenen Gefahren, beispielsweise vor naivem Empirismus, vor dem Missverständnis 
von LFB-Evaluation als Legitimierungs-Feigenblatt oder dass LFB-Evaluation als Kontrollin-
strument durch die Teilnehmer und Kursleiter abgelehnt wird, weshalb er schreibt, dass Eva-
luationsvorhaben drohen, „[…] in ihren Aussagemöglichkeiten überschätzt zu werden (das zu 
evaluierende Bezugssystem Lehrerfortbildung ist viel zu komplex) [und] in ihrem notwendi-
gen (Forschungs-) Aufwand unterschätzt zu werden“. 
Exemplarisches Ablaufmodell zur Veranschaulichung 
Nachdem ich nun die teilweise verwirrende Vielfalt an Einteilungsmöglichkeiten von LFB-
Evaluation skizziert habe, möchte ich im Weiteren etwas ausführlicher auf eine an den Phasen 
des LFB-Prozesses orientierte Darstellung durch HAENISCH (1988) eingehen. Hieran wird in 
meinen Augen erneut gut deutlich, dass die unterschiedlichen Evaluationsformen letztlich 
stets abgestimmt sein sollten auf die konkrete Fragestellung, und es insofern durchaus sinn-
voll ist, je nach Zielsetzung diverse Evaluationsansätze zu kombinieren. Mitunter ergeben 
sich manche Überschneidungen zu meinen vorherigen Erläuterungen. Da ich diesen Abschnitt 
aber als eine Art Veranschaulichung anhand eines exemplarischen Ablaufmodells gedacht 
habe, ist das meiner Ansicht nach legitim. 
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Nach HAENISCH (ebd., S. 11f) ist die Kontextevaluation von LFB als ein Spezialfall anzuse-
hen, da sie sich nicht auf einzelne Maßnahmen bezieht, sondern eher den Planungshorizont 
von LFB betrifft. Bei der Ermittlung der Bedarfslagen hinsichtlich LFB ist zu berücksichti-
gen, dass diese Vorgaben eher intern, etwa von Lehrerseite aus, oder extern, etwa schulpoliti-
scher Art, sein können. Deshalb bietet es sich an, bei der Betrachtung dieses LFB-Prozesses 
einen multi-methodischen und multi-perspektivischen Ansatz zu wählen. Ansatzpunkte könn-
ten sein: Literatur- und Dokumentanalysen zur Schulsituation, Expertenanhörungen sowie 
Lehrerbefragungen zu LFB-Interessen und Schulproblemen. Sobald ein konkretes LFB-
Vorhaben beschlossen ist, geht es darum, ein Konzept sowie Inhalte und Materialien zu dieser 
Maßnahme auszuarbeiten, wie HAENISCH (ebd., S. 13ff) fortfährt. Inputevaluation kann hierbei 
an unterschiedlichen Stellen ansetzen, beispielsweise bei der Planungs- und Entwicklungs-
gruppe, etwa um Abstimmungsprozesse zu verbessern, bei der Adressatengruppe, u. a. zur 
Erwartungsabklärung oder zur Ermittlung von Vorkenntnissen der tatsächlichen Teilnehmer, 
wobei in Bezug auf letzteres wichtig ist, dass dies für die Evaluierten von Nutzen ist. Zur 
Umsetzung der LFB-Maßnahme stellt der Autor (ebd., S. 17) zunächst fest: „Die Evaluation 
der Lern- und Arbeitsprozesse während der Durchführung der Fortbildung gehört sicherlich 
zum Standardrepertoire jeder Fortbildungsgruppe, denn Lernen in der Fortbildung ist auf 
Orientierung und Rückmeldung angewiesen.“ Prozessevaluation hat also vor allem eine 
Steuerungs- und Optimierungsfunktion. Sie ist daneben in weiteren Aktivitätsbereichen denk-
bar. So kann sie zur individuellen Lernstandsmessung eingesetzt werden oder etwas allgemei-
ner zur Vergegenwärtigung von aktuellen Prozessen im Kursgeschehen, beispielsweise Inter-
aktion oder Arbeitsorganisation betreffend, um damit u. a. die Ablaufsteuerung zu optimieren. 
Nach HAENISCH (ebd., S. 17ff) sind dabei aber mehrere Verfahrensansätze auseinanderzuhal-
ten. Beispielsweise gibt es permanente Reflexionsinstrumente, die eher nebenher laufen und 
vor allem zur Selbstevaluation gedacht sind, dann wiederum sind neben spontanen und situa-
tiven Verfahren, die bei aktuellem Bedarf eingesetzt werden, auch Elemente im Rahmen einer 
Prozessevaluation denkbar, die zu fest vereinbarten Zeitpunkten im Kurs eingebunden sind, 
um Etappen abzuschließen im Sinne einer summativen Betrachtung. Diese Verfahren finden 
ihre Ausprägung in verbalen, schriftlichen oder gestalterischen Handlungs- und Aktionsfor-
men, wobei sie möglichst wenig den Kursverlauf stören sollten. Der Autor (ebd., S. 21) führt 
hierzu aus: 
„Alle evaluativen Maßnahmen in dieser Phase dienen primär den Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern, ihrem Lernprozeß und ihrer Kommunikation. Evaluation ist demnach in dieser Phase 
sehr stark am Konzept der handlungsorientierten Evaluation orientiert; sie ist eine Evaluation 
von unten (vgl. BOLAM 1980), die auf die Bedürfnisse der Betroffenen eingeht. Ihre aktuelle 
Notwendigkeit erwächst erst aus den Handlungen der Betroffenen und wird von diesen auch ge-
steuert.“ 
Laut HAENISCH (ebd., S. 23f) bildet der Abschluss einer Maßnahme eine Schlüsselstelle bei 
der Evaluation von LFB, da nun die Möglichkeit besteht, eine Gesamtbilanz zu ziehen, womit 
dieser summative Ansatz immer auch auf Wirksamkeit von LFB (siehe Punkt 4.2) im weites-
ten Sinn bezogen ist. Ist eine Maßnahme beendet, kann Rückmeldung erfolgen von und für 
einzelne Akteure wie Teilnehmer, Dozenten oder Träger. Deshalb sind für den Autor (ebd., S. 
25f) unterschiedliche Ansätze und Zielrichtungen denkbar, welche sich grob unterteilt folgen-
dermaßen darstellen: Einmal als Evaluation, die lediglich auf die Einzelmaßnahme gerichtet 
ist und mehr oder weniger zum Standardrepertoire einer LFB-Maßnahme gehört oder es be-
steht ein übergeordnetes Erkenntnisinteresse, indem die Ergebnisse besser verallgemeinerbar 
sein sollen. Ersteres zählt also stärker zu den informellen, handlungsorientierten Ansätzen 
summativer Evaluation, wofür sich eine Kombination von schriftlicher Auswertung und Ab-
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schlussdiskussion anbietet. Letzteres zielt eher auf Generalisierbarkeit ab und soll daneben 
oftmals entscheidungsrelevante Informationen über die Fortführung eines LFB-Vorhabens 
liefern. Hier rücken dann die Rahmenbedingungen in den Blickpunkt. Eine solche Abschluss-
evaluation hat zudem häufig einen formativen Charakter, da sie über mehrere Zyklen einge-
setzt wird. Der Untersuchungsgegenstand lässt sich dabei in folgende Bereiche unterteilen: 
Elemente der LFB wie Inhalte, Materialien oder Organisationsstruktur, Wirkungen im weites-
ten Sinne, also etwa Lerngewinn und Ähnliches und schließlich weitere, darüber hinausrei-
chende Globaleinschätzungen, etwa zum Arbeitsumfeld in der Schule. Dabei ist mit HAENISCH 
(ebd., S. 24f) zudem zu berücksichtigen, dass eine allzu strenge Ausrichtung auf die Evaluati-
on der zuvor festgelegten Ziele etwas zu kurz greifen könnte. Vielmehr sollte auch miteinbe-
zogen werden, inwiefern beispielsweise Bedürfnisse der Teilnehmer erfüllt wurden und ob 
gegebenenfalls die Ziele revidiert werden müssten. Schließlich stellt der Autor (ebd., S. 31ff) 
noch ein Konzept zur summativen Evaluation vor, wo er zwischen einem eher auf die einzel-
ne Maßnahme abzielenden oder einem eher auf die generelle LFB-Wirksamkeit (siehe hierzu 
Punkt 4.2.1) ausgerichteten Ansatz unterscheidet. Ersteres steht ihm zufolge mit einer Opti-
mierungsabsicht in Verbindungen, letzteres strebt eher Vergewisserung oder Legitimierung 
an, weshalb er den beiden Bereichen unterschiedliche Schwerpunkte zuordnet. Im ersten 
Block finden sich so als Ansatzpunkte für das Evaluationsvorhaben: Themen/Inhalte, Verfah-
ren/Arbeitsformen, Materialien, Organisation, Moderation und Simulation während der Fort-
bildung. Demgegenüber zählen zum zweiten Block: Qualifikationen, Kompetenzen, Verbes-
serung des Unterrichts in verschiedenen Bereichen, Einstellungen zu der in der Fortbildung 
behandelten Thematik, Veränderungen im Feld Schule und Unterricht, eine Gesamteinschät-
zung sowie biographische Variablen. 
4.1.4 Zwischenresümee: Evaluation 
Anhand der teilweise unübersichtlichen Modelle und Ansätze zur LFB-Evaluation wird offen-
sichtlich, dass es sich um ein diffiziles Feld handelt. So bleibt anfangs nur eines gewiss: Eva-
luation von LFB ist wichtig und notwendig, allerdings gibt es kaum eindeutige Definitionen 
oder klar umgrenzte Aufgaben- und Funktionsbereiche. Vielmehr ist stattdessen davon auszu-
gehen, dass LFB-Evaluation sowohl in der Theorie als auch in der Praxis weiterhin ausbaufä-
hig ist. Vereinfacht gesagt lässt sich einzig festhalten, dass LFB-Evaluation dazu dienen soll, 
Daten zu erlangen und diese je nach Intention zu nutzen. Dabei kann zwischen einer eher bil-
dungspolitischen und einer eher wissenschaftlichen Zielrichtung unterschieden werden, wobei 
dies nicht trennscharf ist, denn oftmals soll Evaluation im Sinne von Qualitätssicherung und 
-entwicklung dazu beitragen, LFB praktisch und theoretisch, etwa durch neue Gestaltungser-
kenntnisse, zu verbessern. 
Nichtsdestoweniger gilt es zu bedenken, dass Evaluationsvorhaben in der LFB häufig ein 
recht komplexes Unterfangen bedeuten, weshalb diverse Modellierungsversuche existieren, 
die mittels verschiedener Einteilungsmöglichkeiten, etwa phasenbezogen oder methoden-
orientiert, Hilfestellung bieten sollen. Oftmals sind unterschiedliche Bezugsgruppen, bei-
spielsweise LFB-Träger, Fortbildner oder Teilnehmer, betroffen, weshalb zu klären ist, wel-
che Ziele und Perspektiven zu berücksichtigen sind, ebenso wie diverse Einflussfaktoren. Um 
die Mitwirkungsbereitschaft der Akteure zu erhöhen, empfiehlt es sich, transparent über In-
tention, Vorgehensweise und schließlich über die Ergebnisse zu berichten. Als Ansatzpunkt 
bietet sich ein Phasenmodell an, da hier leicht nachvollziehbar zwischen verschiedenen Arten 
wie Input-, Implementations- und Ergebnisevaluation differenziert wird. Querliegend dazu 
lassen sich etliche, teilweise überschneidende Funktionen der LFB-Evaluation identifizieren 
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wie Erkenntnisgewinn, Optimierung, Steuerung, Legitimation oder Entscheidungshilfe, wel-
che für verschiedene Schwerpunkte stehen und spezifisch relevant sind. 
Insgesamt ist also eine Vielzahl von Evaluationstypen und -facetten denkbar. Ausschlagge-
bend sollte sein, dass das Evaluationsdesign und somit die Methodenwahl im Hinblick auf die 
LFB-Maßnahme gegenstandsadäquat und kontextbezogen entwickelt wird. Alles in allem 
sollte das Vorhaben stets im Endpunkt auf die Schule ausgerichtet sein; insofern ist LFB-
Evaluation als eine Art Dienstleistung zu verstehen, die zur Verbesserung von LFB beiträgt. 
Deshalb ist Evaluation als ein Bestandteil des gesamten LFB-Prozesses aufzufassen. In die-
sem Sinne hängt LFB-Evaluation mit Didaktik zusammen, da sie ebenfalls gestalterisch auf 
die LFB-Realisierung einwirkt, weshalb darüber hinaus auch eine Verbindung zwischen LFB-
Evaluation und Innovation gezogen wird. Es ist also naheliegend, dass LFB-Evaluation mehr 
umfasst als Zufriedenheitsmessung der Beteiligten, vielmehr ist auch der Transfer der LFB-
Inhalte zu überprüfen und gegebenenfalls zu optimieren, weshalb ich im nächsten Kapitel auf 
Wirksamkeit von LFB eingehen möchte. 
4.2 Wirksamkeit von Lehrerfortbildung 
Im vorherigen Kapitel habe ich bereits herausgestellt, dass die Bedeutung von LFB-
Evaluation ab den 1980er Jahren auch deshalb zunimmt, da verstärkt die Wirksamkeit von 
LFB in den Blickpunkt rückt (z. B. LANDERT, 1999, S. 28ff; PETER, 1996, S. 30f; MEYER, 1985, S. 
181). Dabei wird zunächst durch HECK UND SCHURIG (1982, S. 38) konstatiert, dass zwar schon 
erste Untersuchungen zur Einschätzung von LFB-Erfolg sowie auch zu LFB-Bedürfnissen 
vorlagen, es aber zum damaligen Zeitpunkt keine fundierten Studien zur LFB-Wirksamkeit 
gab: „Unseres Wissens gibt es jedoch noch keine detaillierte Untersuchung des Zusammen-
hangs von einzelnen oder allgemeinen Lehrerfortbildungsmaßnahmen bzw. Fortbildungser-
lebnissen und der daraus resultierenden Veränderung der Unterrichtswirklichkeit und des 
Verhaltens der betroffenen Lehrer.“ Die Autoren fügen zudem an, es sei erstaunlich, dass bei 
Studien zur Unterrichtswirklichkeit bezüglich der geschilderten Probleme fast nie das Lö-
sungspotenzial von LFB angeführt wird. Dies weist den Autoren zufolge entweder auf eine 
strukturelle Bedeutungslosigkeit der LFB oder auf eine defizitäre Lage hinsichtlich der LFB-
Funktionen hin. Inwiefern diese Einschätzung noch gültig ist, will ich nun im Weiteren unter-
suchen. Dabei gehe ich anfangs darauf ein, wie sich Wirksamkeit von LFB erfassen lässt und 
betrachte dabei Definitionsversuche, verschiedene Ebenen und das Messbarkeitsproblem von 
LFB-Wirksamkeit (siehe Punkt 4.2.1). Danach stelle ich Ergebnisse zur LFB-Wirksamkeit 
vor, beispielsweise bezogen auf Unterrichtsverhalten, Kompetenz oder Kooperation. Darüber 
hinaus werfe ich einen Blick auf die Rolle der Zufriedenheit und betrachte kurz den Sonder-
fall Lehrertraining (siehe Punkt 4.2.2). Schließlich behandle ich Einflussfaktoren zur LFB-
Wirksamkeit, wobei ich anhand der vorliegenden Literatur analysieren werde, welche davon 
eher hemmend und welche eher förderlich bezüglich der Wirksamkeit von LFB sind (siehe 
Punkt 4.2.3). In diesem Zusammenhang werde ich zudem den Transfer als Schnittstelle von 
LFB zur Wirksamkeit in der Schulpraxis beleuchten. 
4.2.1 Erfassung von Wirksamkeit 
Im Sinne meiner bisherigen Ausführungen lässt sich mit BÜNDER UND NENTWIG (1978, S. 85) 
festhalten, dass LFB einen immer größeren Stellenwert gewinnt und deshalb Evaluation zur 
Legitimation sowie Wirkungskontrolle wichtiger wird. Einen weiteren Grund führt LIPOWSKY 
(2004, S. 462) an, indem er auf zunehmende Dezentralisierung von LFB (siehe Punkt 2.3.3.4) 
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rekurriert, denn durch den größeren Gestaltungsspielraum der Schulen wird die Frage nach 
Wirksamkeit ebenfalls bedeutsamer. 
Begriffsbestimmungen 
Zunächst schildert MÖßNER (1995, S. 15) die Ausgangssituation seiner Dissertation, wonach 
eine Erhebung im Jahr 1985 ergeben hat, dass in Niedersachsen rund die Hälfte des Sportun-
terrichts an Grundschulen fachfremd durchgeführt wird. Da die Literaturlage zur LWB-
Wirksamkeit nach Ansicht des Autors (ebd., S. 15f) sehr dürftig war, sollte die Wirksamkeit 
einer darauf abzielenden LWB-Maßnahme erforscht werden, wobei als wirksam definiert 
wurde, dass richtlinienadäquater Sportunterricht erteilt wird. Etwas differenzierter ist die Un-
terscheidung durch BESSOTH (2007, S. 11f) in zwei Wirksamkeitsstufen. So gilt für den Autor 
(ebd., S. 11) als Wirksamkeit I: „Wirksam sind Weiterbildungsmassnahmen dann, wenn sie 
sich nachweisbar positiv auf die Lernerfolge der Schülerinnen und Schüler auswirken.“ Einen 
Schritt weiter geht die Bestimmung von Wirksamkeit II (ebd., S. 12): „Wirksam ist Weiterbil-
dung dann, wenn die Qualität des Unterrichts und des Lernens im Unterricht nachhaltig, also 
langfristig positiv verändert wird.“ Dies klingt bei LANDERT (1999, S. 21) an, welcher sich 
mit Wirkung sowie Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von LFB befasst. Demnach sind Wir-
kungen alle beobacht-, mess- und einschätzbaren Effekte einer LFB-Maßnahme, seien sie 
beabsichtigt oder nicht. Wirksamkeit hingegen trifft dann zu, wenn das vorgegebene mit dem 
realisierten Ziel übereinstimmt, ist also synonym zum Veranstaltungserfolg aufzufassen. Kurz 
gefasst gilt Wirksamkeit somit als Übereinstimmung von LFB-Ziel oder Programmausschrei-
bung und dem wie auch immer ermittelten Resultat. Noch eindeutiger lässt sich mit LANDERT 
(ebd.) Nachhaltigkeit bestimmen: 
„Der Transfererfolg oder Nachhaltigkeit tritt dann auf, wenn die im Rahmen der Weiterbildung 
erlangten Qualifikationen in neuem, angemessenerem Verhalten der Lehrperson münden. Hier 
geht es also um den erfolgreichen Umsetzungsteil. Mit dem Begriff Nachhaltigkeit wird die si-
chere und stabile Anwendung des intendierten Verhaltens bzw. die gute Verfügbarkeit neuer 
Einstellungen einer Lehrperson beschrieben.“ 
Allerdings ist der Nachhaltigkeitsbegriff bislang eher selten in der Wirksamkeitsdiskussion 
verwendet worden und es ist keine Abgrenzung, wie die soeben erfolgte, vorgenommen wor-
den, weshalb ich von einem sehr weitgefassten Wirksamkeitsverständnis ausgehe
29
. Wie die 
weiteren Ausführungen, vor allem diejenigen unter Punkt 4.2.2, noch verdeutlichen werden, 
fallen hierunter ebenso kurzfristige Effekte wie dauerhafte Auswirkungen. Meiner Ansicht 
nach ist Wirksamkeit ohnehin nicht allgemeingültig zu bestimmen, sondern stets vor dem 
Hintergrund der jeweiligen Fragestellung einer Studie sowie im jeweiligen Forschungskontext 
zu sehen. Aus diesem Grund halte ich es für ergiebiger, sich nun mit verschiedenen Wirksam-
keitsebenen auseinanderzusetzen. Wie schon BÜNDER UND NENTWIG (1978, S. 86f) angeführt 
haben, ist Wirksamkeit nicht einseitig mit Blick auf die Teilnehmer zu betrachten, da so oft-
mals übersehen wird, dass LFB-Wirkungen auch auf die Fortbildner, die Veranstaltungen und 
die Institutionen stattfinden, indem es durch systematische Dokumentation und Veran-
staltungsauswertung zu Rückwirkungen kommt und beispielsweise das Lehrgangsmaterial 
verändert wird. Gleichfalls gilt nach BLOCH ET AL. (1981b, S. 121), dass Wirkung sowohl auf 
                                                 
29
 Ich berücksichtige an dieser Stelle abermals ausschließlich LFB-Literatur, beachte also nicht Beiträge aus 
anderen Bereichen zu diesem Begriff, z. B. die elaborierte Auseinandersetzung mit Wirksamkeit durch GOLL-
WITZER UND JÄGER (2007, S. 79ff), worin etwa Wirkmodelle mit Aspekten wie Mediator- oder Moderatorvariab-
le, Persistenz, Transfer, Kausalität oder interne Validität behandelt werden. 
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den Lehrer und über ihn auf den Unterricht stattfinden kann als auch Rückwirkungen auf die 
Fortbildner und die Institutionen auftreten. 
Wirksamkeitsebenen 
Bezüglich der Wirksamkeit von LFB unterscheidet LIPOWSKY (2004, S. 463) vier Ebenen: 
Meinungen der Lehrer wie Zufriedenheit mit der Maßnahme, Veränderung des professionel-
len Lehrerwissens, Veränderung des Lehrerhandelns und Effekte auf Schulleistungen. Dane-
ben existieren laut KNAB (1981c, S. 20ff) verschiedene Perspektiven auf LFB-Wirksamkeit. 
So stehen etwa aus Sicht der Bildungsadministration eher funktionale Aspekte wie die Um-
setzung von Reformvorhaben bei der Bewertung von LFB im Vordergrund, womit im Sinne 
der Transmissionsfunktion von LFB (siehe Punkt 4.1.2) stärker auf Qualitätssicherung, Steue-
rungsmöglichkeiten oder Rückmeldung geachtet wird, wie die Autorin (ebd., S. 21f) schreibt: 
„Das heißt, die Aufmerksamkeit der Bildungsverwaltung richtet sich auf Funktionszusam-
menhänge, die weit über die Didaktik der Lehrerfortbildung hinausreichen. Und als Kriterien 
stehen Effizienz im Sinne eines günstigen Verhältnisses von Aufwand und Ertrag, Lückenlo-
sigkeit und Reibungslosigkeit des Funktionszusammenhangs obenan.“ Aus Sicht der Lehr-
kräfte selbst ist nach KNAB (ebd., S. 23ff) eine ambivalente Haltung zu konstatieren, da neben 
großer Befürwortung von LFB aufgrund vieler Behinderungen zuweilen nur eine einge-
schränkte LFB-Aktivität vorzufinden ist (siehe Punkt 3.4.6). Insgesamt sind für LFB-
Wirksamkeit aus Lehrerperspektive individuelle Präferenzen entscheidend, also beispielswei-
se didaktische Prinzipien wie Subjekt-, Praxis- und Erfahrungsbezug wichtig (siehe Punkt 
2.4.2). Schließlich ist in den Augen der Autorin (ebd., S. 25ff) noch der Blickwinkel der LFB-
Träger zu berücksichtigen. So existieren veranstaltungsbezogene Ziele und entsprechende 
Wirksamkeitskriterien, etwa eine erhöhte Handlungskompetenz oder Berufszufriedenheit, 
obschon LFB auch darüber hinaus in Richtung Bildung gehen sollte. Dies wiederum bedeutet 
laut KNAB (ebd., S. 28): „Damit ist Lehrerfortbildung auf Transformationsprozesse verwiesen 
statt auf Transmission, auf Wechselwirkung statt auf Regelkreise.“ Die Konsequenzen daraus 
macht die Autorin (ebd., S. 29) ebenfalls deutlich: „Mit anderen Worten: Lehrerfortbildung 
muß sich bewußt bleiben, daß Bildung eine zweischneidige Sache ist, auch für sie selber. Am 
Ende heißt das: Wirksamkeit von Lehrerfortbildung bedeutet, daß sie sich immer von neuem 
überflüssig macht.“ An diese Unterteilung von Knab (1981) anknüpfend berichtet HAENISCH 
(1988, S. 24), dass in einer Abschlussevaluation gezielt bei verschiedenen Akteuren nachge-
fragt werden sollte, wie es um einzelne, für diese Gruppe hinsichtlich Wirksamkeit relevante, 
Aspekte bestellt ist: So geht es Teilnehmern vor allem darum, Praxisnutzen zu erfahren und 
neue Erkenntnisse zu gewinnen, für Dozenten geht es primär darum, inwieweit die Kursziele 
erfüllt werden, ob also beispielsweise die Handlungsfähigkeit der Teilnehmer erhöht wird und 
für den Veranstalter ist u. a. bedeutsam, ob die Maßnahme den Qualitätsansprüchen genügen 
kann und ob bei den Teilnehmern potenziell langfristig wirksame Effekte erreicht werden, 
etwa eine positive Einstellung zur LFB. In eine ähnliche Richtung argumentiert die EDK 
(1991, S. 31): 
„Eine Wirkungsforschung, die der Fortbildung Grundlagen für ihre konzeptionelle Arbeit 
bringt, erfolgt auf drei Stufen und fragt nach: 
1. dem sicht- und spürbaren Einfluss der Fortbildung auf Unterricht und Schule 
2. der Bereitschaft der Teilnehmerinnen und Teilnehmer zur weiteren Fortbildung 
3. der Zufriedenheit der Teilnehmerinnen und Teilnehmer […].“ 
Diesbezüglich wird von HAENISCH (1987b, S. 5) kritisiert, dass in der Literatur zwar oftmals 
über Evaluation und über die Wirkungsabfragen im Anschluss an LFB berichtet wird, jedoch 
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nur selten langfristige Effekte verfolgt werden. Dabei lassen sich gerade aus den langfristigen 
Auswirkungen wichtige Erkenntnisse gewinnen, wie etwa MUTZECK (1993, S. 481) ausführt: 
„Die Erfassung langfristiger Fortbildungseffekte kann sowohl für die Legitimierung einer Maß-
nahme als auch für die Weiterentwicklung von Konzeptionen und Methoden von großer Bedeu-
tung sein. Dabei gilt es vor allem, zu erfahren, was von dem im Kurs Erlernten, wie und unter 
welchen Bedingungen im Berufsalltag umgesetzt wurde bzw. welche Situationen, Ereignisse, 
Zustände usw. eine Realisierung von Handlungsabsichten erschwert oder gar verhindert ha-
ben.“ 
Deshalb fordert HAENISCH (1987b, S. 5f) in Anlehnung an Sander (1984), es sollte bezüglich 
der Transferwirkungen von der LFB in das Funktionsfeld untersucht werden, ob sich die 
Wahrnehmung des eigenen Unterrichts ändert, ob ein Selbstqualifizierungsprozess angestoßen 
wird, ob eine Veränderung im Kollegium im Sinne einer Multiplikationswirkung erreicht wird 
und welche Inhalte und Prozesse während der LFB dafür hilfreich sind. Somit sind, wie HAE-
NISCH (1995, S. 8) an anderer Stelle nochmals erläutert, ausgehend von der Globalfrage, was 
LFB bewirkt, fünf Leitfragen abzuleiten, nämlich inwiefern sich Kenntnisse und Kompeten-
zen der Lehrkräfte, deren Unterricht sowie die Schülerleistung verändern und darüber hinaus, 
ob Multiplikationswirkungen im Kollegium auftreten
30
. Das dies auch miteinander zusam-
menhängen kann, wird bei WENZEL (1990, S. 156) deutlich, der bezüglich schilf Folgendes 
ausführt und dabei auf die Bedeutung von verbesserter Kooperation als Ziel und gleichzeitig 
Folge von LFB eingeht (siehe hierzu auch Punkt 4.2.2): 
„Wirksamkeit und Reformorientierung schulinterner Lehrerfortbildung wird erst erreicht, wenn 
solche Arbeits- und Veränderungsprozesse in Gang kommen, die Unterricht und Schulleben 
auch tatsächlich beeinflussen. Die speziell in der schulinternen Lehrerfortbildung angestrebte 
Verbesserung der kollegialen Kooperation ist vielfältig mit beiden verwoben, ohne daß die 
konkreten Wirkmechanismen im einzelnen voll bekannt sind. So betrachtet wird mit ihrer Ver-
besserung eine Voraussetzung für innovative Veränderungen geschaffen, deren Bedeutung nicht 
zu unterschätzen ist. Eigentliche Wirksamkeit wird jedoch erst erlangt, wenn sich die Konse-
quenzen verbesserter Kooperation für die Schüler und ihren Lern- und Bildungsprozeß zeigen 
[…].“ 
Messbarkeitsproblem 
Bei all den möglichen Wirksamkeitsbestimmungen und -ebenen gilt es nichtsdestoweniger 
nach HAENISCH (1995, S. 3) zu bedenken: „Bis heute gibt es im deutschsprachigen Raum kei-
ne fundierten Belege dafür, welche Spuren Lehrerfortbildung in der schulischen Praxis tat-
sächlich hinterläßt.“ In aktuelleren Publikationen wird weiterhin betont, dass Wirksamkeit 
von LFB kaum erforscht ist, was aber nicht zuletzt an methodischen Problemen liegt. LFB-
Transfer ist ein komplexes Unterfangen, ebenso wie der Lehrerberuf selbst sehr komplex ist, 
was sich umgekehrt wiederum auf LFB auswirkt (BESSOTH, 2007, S. 16 oder LIPOWSKY, 2004, S. 
462). Auch BLÖMEKE (2004, S. 60f) verweist auf Probleme der empirischen Erforschung von 
Wirksamkeit, etwa welche Variablen als relevant angesehen werden (z. B. Faktoren des Leh-
rerhandelns), zumal außerdem unterschiedliche Evaluationsmethoden und Definitionen exis-
tieren, also uneinheitliche Befunde und Studien vorliegen. Es kommt hinzu, dass nach An-
sicht der Autorin (ebd., S. 61f) das Kriterium der Wirksamkeit unklar ist, ob es etwa auf Leh-
rer-Kognitionen, Unterrichtshandeln, Schülerleistungen oder Lehrer-Ethos abzielt. Dazu er-
gänzt MUTZECK (1993, S. 482): „Bei der Evaluation von Wirkungen der Lehrerfortbildung 
                                                 
30
 Eine divergierende Einteilung durch Guskey (2000 und 2002) in fünf Wirksamkeitsebenen beschreibt BES-
SOTH (2007, S. 32f): Reaktionen der Teilnehmer (z. B. Zufriedenheit), Lernfortschritt der Teilnehmer, Einbet-
tung der LFB in das Schulgeschehen (z. B. Schulkultur), nachhaltige Auswirkungen im Unterricht sowie Effekte 
auf Lernen der Schüler. 
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geht es meist um die Erfassung komplexer Handlungsabläufe in natürlichen Situationen. Hier 
sind die Voraussetzungen für die Anwendung experimenteller Designs und Methoden nicht 
gegeben und häufig auch nicht herzustellen.“ Die methodischen Schwierigkeiten der Opera-
tionalisierung von LFB-Wirksamkeit werden ferner bei MÖßNER (1995, S. 26) vertieft. Er 
kommt zu dem Schluss, dass es zwar nicht möglich ist, einen linearen Zusammenhang von 
LFB und Unterrichtsverändungen nachzuweisen, es können jedoch Indizien ermittelt werden: 
„Aber es kann geklärt werden, ob Abweichungen im unterrichtlichen Handeln zwischen ein-
zelnen Sport unterrichtenden Kollegen vorhanden und ob mögliche Effekte in die gewünschte 
Richtung erfolgt sind, so daß Tendenzen erkennbar werden und daher begründete Vermutun-
gen im Hinblick auf eine Wirksamkeit der Weiterbildungsmaßnahme möglich sind.“ Häufig 
beruhen die Ergebnisse zudem auf subjektiven Einschätzungen, was laut LFS (2002a, S. 45f) 
durch Triangulation aufgefangen werden kann. Das generelle Messbarkeitsproblem wird 
gleichfalls von ARLT ET AL. (1981, S. 112) unterstrichen, wonach LFB-Wirkung erst im kon-
kreten Unterricht feststellbar ist, dort aber kaum „gemessen“ werden kann: 
„Die Evaluation der Lehrerfortbildung und Lehrerweiterbildung sollte sich nicht länger nur auf 
Meßeinheiten (wie z. B. die Anzahl der Lehrer pro Kurs oder pro Fortbildungs- oder Weiterbil-
dungsmaßnahme) beziehen. […] Mit ihnen können die Verhaltensänderungen der Lehrer in un-
terrichtspraktischer Hinsicht nur sehr unzureichend gemessen werden. […] Generell ist es aber 
zu einer vergleichenden Darstellung notwendig, die essentiellen Rahmenbedingungen und In-
halte sowie auch Methoden zu erfassen.“ 
Daneben wird von KNAB (1981c, S. 19) bezweifelt, ob überhaupt Wirksamkeit von LFB an-
gestrebt oder nachgewiesen werden kann und nicht vielmehr eine Art Placebo-Effekt zu er-
warten ist, wonach der Glaube oder die Einstellung zur Wirksamkeit entscheidend sei. Immer 
wieder wird hervorgehoben, dass Wirkungen der LFB zum Teil recht umstritten sind, zumal 
hierzu kaum zuverlässige Daten vorliegen und auch gängige Erfolgskontrollen, ob quantitativ 
über Teilnahmestatistiken oder qualitativ, etwa durch Befragung zur Teilnahmemotivation, 
nur bedingt aussagekräftig sind (z. B. BLOCH ET AL., 1981b, S. 121 oder SCHIRDEWAHN, 1977, S. 
37ff). Auch die EDK (1991, S. 30f) schreibt: „Auf der Ebene der Fortbildungs-Institution wird 
vor allem die Zufriedenheit der Veranstaltungs-Teilnehmer/innen ermittelt, oder es wird nach 
Vorschlägen für weiterführende Projekte gefragt. Beide Evaluationsformen antworten aber zu 
wenig auf die Frage, ob sich die Fortbildung bis in den Unterrichtsalltag der teilnehmenden 
Lehrkräfte auswirkt.“ 
Auf dieses Messbarkeitsproblem wird mit verschiedenen Begründungen hingewiesen, etwa 
durch JÄGER (1975, S. 63ff), der als LFB-Effekte vor allem das Lernverhalten von Schülern 
überprüfen will, was aber mit vielfältigen Schwierigkeiten verbunden ist, oder durch den 
Einwand MÖßNERs (1995, S. 305), dass LFB-Wirksamkeit kaum methodisch sauber zu erfas-
sen ist, u. a. wegen des zeitlichen Abstands. Diese Schwierigkeit, Effekte von LFB auf die 
Praxis nachzuweisen, veranschaulicht HAENISCH (1988, S. 42), indem er mögliche Ansatz-
punkte anhand des Modells von Medley (1982) zur Struktur der Lehrereffektivität problemati-
siert. So wird deutlich, dass sich durchaus Lehrermerkmale finden, die noch unmittelbar durch 
LFB beeinflusst werden können und dadurch indirekt Kompetenzen sowie Einstellungen der 
Lehrer mitbestimmen. Dies wiederum wirkt sich auf die Qualität des Lehrverhaltens aus, al-
lerdings kommen hier auch Gegebenheiten der Schule zum Tragen, etwa die Unterstützung 
durch die Schulleitung. Das Lehrverhalten selbst spiegelt sich in den Lernerfahrungen der 
Schüler wieder, jedoch kommen hier noch Merkmale der Klasse ins Spiel. Letztlich ist die 
Schülerleistung nicht nur von den Lernerfahrungen, sondern auch von den individuellen Ei-
genschaften abhängig, so dass nach HAENISCH (ebd.) die „Wirkungskette“ vom Lehrermerk-
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mal zum Lernergebnis der Schüler an vielen Stellen beeinflusst wird. Deshalb ist es nicht un-
problematisch, die Wirksamkeit von LFB über Schülerleistungen nachweisen zu wollen. In-
folgedessen urteilen auch BLOBNER UND HÄRING (1990, S. 157): „Evaluation im Sinne einer 
direkten Beobachtung und 'Messung' der Wirksamkeit von Lehrerfortbildung an ihrem Ziel-
punkt Schule ist mit mannigfaltigen Schwierigkeiten und Unsicherheitsfaktoren belastet und 
kann nicht das erstrebenswerte Ziel sein.“ Gleichwohl beharren beispielsweise BÖWER-
FRANKE UND GENGER (1980, S. 169f) darauf, dass Evaluation und Erfolgssicherung weiterhin 
bedeutsam ist, wobei ihrer Meinung nach LFB-Effekte erst langfristig im Unterricht beo-
bachtbar werden. Nach HAENISCH (1988, S. 41f) ist aber unklar, wie lange es dauert, bis mög-
liche Effekte sinnvoll messbar sind und wann sie in die Verhaltensroutine übergegangen sind. 
Dem Autor zufolge wird hierfür in der Literatur ein Zeitraum von zwei bis drei Jahren veran-
schlagt, wobei dies auch von der Beschaffenheit der einzelnen Maßnahme abhängt. Wie 
schon gesehen, kann dies mittels Transferevaluation (siehe Punkt 4.1.2) untersucht werden, 
was einerseits zu Legitimationszwecken geschehen kann, um nachträglich die Mittel zu recht-
fertigen, und andererseits den Fokus stärker auf Transferbedingungen legt, und die dabei ge-
wonnen Erkenntnisse können dann wiederum für die Abstimmung der Kurse hilfreich sein. Es 
ist schon zuvor deutlich geworden, dass hierbei entweder das Lehrerverhalten im engeren 
oder weiteren Sinne in den Blickpunkt rücken kann und weiterhin Auswirkungen auf das Kol-
legium sowie auf die Schülerleistung betrachtet werden. Unabhängig davon wird durch HAE-
NISCH (ebd., S. 42) darauf verwiesen, dass es generell schwierig ist, einen Zusammenhang 
zwischen LFB und Änderungen in der Praxis nachzuweisen, da ein multifaktorielles Bedin-
gungsgefüge den Unterricht und die Schülerleistung mit beeinflusst. Neben externen Faktoren 
wie schulspezifischen Regelungen kommen auch interne Faktoren wie Einstellungen des Leh-
rers zum Tragen. Deshalb empfehlen laut HAENISCH (ebd.) einige Forscher, sich bei möglichst 
zeitnahen Erhebungen im Anschluss an die Maßnahme lediglich auf die vermittelten Kennt-
nisse zu konzentrieren, um zumindest die Kurseffekte hinsichtlich der gesetzten Ziele evaluie-
ren zu können. Die Veränderungen von Schülerleistungen auf einzelne LFB-Maßnahmen zu-
rückführen zu können, ist wie schon erwähnt mit vielfachen praktischen und methodischen 
Problemen verbunden. So empfiehlt die EDK (1991, S. 30): 
„Indes: Wer weiss, wann, wie und unter welchen Umständen Lehrerfortbildung für Lehrperso-
nen, Schülerinnen und Schüler, Eltern, Schulbehörden usw. sichtbar und spürbar wird, kann 
das Fortbildungsziel – eine bessere Schule durch eine Veränderung des Lehrerverhaltens – eher 
erreichen. Vorab sollten folgende Fragen geklärt werden: 
- Sind die Mittel der Lehrerfortbildung optimal eingesetzt (Ressourcen/Kosten-Nutzen-
Analyse)? 
- Gibt es übereinstimmende Merkmale für erfolgreiche Fortbildung (unterschiedliche Formen, 
Zeitgefässe, Didaktik, Verhältnis Theorie-Praxis usw.)? 
- Stimmen die Ziele der Fortbildungs-Massnahmen mit dem Erreichten überein?“ 
Schließlich beleuchten HECK UND SCHURIG (1982, S. 36f) die Rolle der LFB-Träger, welche 
anhand quantitativer Daten wie Teilnahmequote die Wirksamkeit von LFB zu belegen versu-
chen: 
„Mit Statistiken über die Anzahl von Veranstaltungen, die Vielzahl der Aufgabenbereiche und 
die entsprechenden Teilnehmerzahlen geht eine Tendenz einher, die den Erfolg der Fortbil-
dungsvorhaben zu beweisen und eine kausale Abhängigkeit quantitativer Ergebnisse und prak-
tischer Effektivität behauptet. Festzuhalten ist, daß diese Verbindung mehr in der Präsentati-
onsform der Institute als in problemorientierten Darstellungen zu finden ist.“ 
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Die Autoren (ebd., S. 37) ergänzen, dass dies häufig einseitige und bisweilen verkürzte Ana-
lysen sind, da weitere und langfristige Daten etwa bezüglich Unterrichts- oder Einstellungs-
veränderung notwendig sind, was aber die Evaluationskapazitäten der LFB-Träger übersteigt. 
4.2.2 Auswirkungen von Lehrerfortbildung 
In Umfragen zeigt sich laut HAENISCH (1995, S. 3f) häufig, dass Lehrer die Wirksamkeit von 
LFB positiv einschätzen. Dementsprechend äußern sich bei BECK ET AL. (1995, S. 33) 94,2% 
der Lehrkräfte zustimmend zur Frage, ob Lehrerverhalten durch LFB geändert werden kann. 
Wie ich aber bereits aufgeführt habe, ist es notwendig, zwischen verschiedenen Auffassungen 
und Ebenen von Wirksamkeit zu differenzieren. Deshalb will ich nun zunächst aufzeigen, wie 
in zwei Erhebungen versucht worden ist, einzelne Ausprägungen von Wirksamkeit zu erfas-
sen. Danach werde ich darauf einzugehen, welche Befunde sich in diversen Studien zeigen 
bezüglich der Auswirkungen einer LFB-Teilnahme, was sicherlich auch vom Schwerpunkt 
der jeweiligen Maßnahme abhängt. So sollten die befragten Lehrkräfte bei GRAUDENZ ET AL. 
(1995, S. 87) angeben, wie sie die LFB-Wirkung einschätzen. Dies ist unterteilt in Fragen 
zum Unterrichtsverhalten, zu Auswirkungen auf die eigene Person vor allem hinsichtlich un-
terrichtsbezogener Kompetenzen und zu Wirkungen auf die kollegiale Schulgemeinschaft 
sowie zuletzt zur Nachbetreuung und langfristigen Effekten. Vor allem im Hinblick auf ver-
ändertes Unterrichtsverhalten wird recht einheitlich Zufriedenheit geäußert, was vermutlich 
auch daran liegt, dass LFB oftmals fachdidaktisch und unterrichtspraktisch ausgerichtet ist, 
während deutlich zurückhaltender über Effekte im kollegialen oder schulischen Bereich geur-
teilt wird (ebd., S. 102f). In der Umfrage von WILLI ET AL. (1997, S. 283f) finden sich 13 Items 
zur Wirkung der zuletzt besuchten LFB, woraus dann drei Dimensionen konstruiert werden: 
a) Wirkungen im Unterricht und bei den Fachkenntnissen, b) Wirkungen im Verhaltensbe-
reich und schließlich c) Folgeaktivitäten. Werden die Dimensionen überprüft, so zeigt sich, 
dass erstere bezüglich der empfunden LFB-Wirksamkeit klar vorne liegt, der Verhaltensbe-
reich einen mittleren Rangplatz einnimmt und Folgeaktivitäten eher im Skalenbereich „nicht 
zutreffend“ liegen. Es wird umso eher von LFB-Wirkungen berichtet, je höher die vorherigen 
LFB-Anstrengung ausfällt (ebd., S. 284f). Es bleibt aber mit BECK ET AL. (1995, S. 73) festzu-
halten, dass sich diese Angaben fast immer auf relative Veränderungen beziehen. Streng ge-
nommen ist nach MÖßNER (1995, S. 310f) bezüglich der Wirksamkeit nicht von Veränderun-
gen zu sprechen, da es gewöhnlich keine Vorher-Nachher-Untersuchung gibt. In seiner Studie 
kann der Autor gleichwohl einen Unterschied zwischen LWB-Teilnehmern und Nicht-
Teilnehmern feststellen, welcher bei der LWB-Gruppe sogar der gewünschten Richtung ent-
spricht, was durchaus als LWB-Auswirkung interpretiert werden kann. Zuletzt gilt es zu be-
denken, dass mitunter zwischen den Schulformen unterschiedliche Wirksamkeitseinschätzun-
gen vorzufinden sind. So stellen BECK ET AL. (1995, S. 75f) fest, dass Befragte, welche an 
Gymnasien unterrichten, die LFB-Wirkung generell schwächer einstufen als Lehrkräfte ande-
rer Schulformen. Bei WILLI ET AL. (1997, S. 286f) wird etwa von Lehrkräften der Grund- und 
Förderschulen stärker als beispielsweise von Gymnasial- oder Berufsschullehrern eine Aus-
wirkung im Verhaltensbereich festgestellt. 
Unterrichtsverhalten 
Welche Ergebnisse lassen sich in der Literatur nun zur LFB-Wirksamkeit finden? Zur Aus-
wirkung von LFB auf das Unterrichtsverhalten wird regelmäßig in Studien belegt, dass neue 
und abwechslungsreichere Methoden eingesetzt werden (z. B. BALSTER & SCHREIBER, 1990, S. 
266f oder HAENISCH, 1987b, S. 12). Bei STURM (1981, S. 28f) wird eine entsprechende Auswir-
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kung gar indirekt, nämlich über Aussagen der Schulleitung bestätigt. Allerdings macht PENNIG 
(2005, S. 28) darauf aufmerksam, dass es hierzu notwendig ist, bereits in der LFB fachdidak-
tische Hinweise zu geben: 
„Nur 10 % der Lehrer geben in dem Fragebogen an, dass sie die im Kurs erworbenen Kennt-
nisse und Fertigkeiten im Unterricht verwenden können. Da die Befragung vor dem fachdidakti-
schen Teil der Veranstaltung stattfand, ist dieses Ergebnis nur begrenzt aussagekräftig. Es weist 
jedoch darauf hin, dass Lehrer Schwierigkeiten haben, Anregungen aus Fortbildungen im Un-
terricht umzusetzen, wenn keine konkreten fachdidaktischen Hinweise gegeben werden.“ 
Es sind auch weiter gefasste Auswirkungen denkbar, also nicht nur die Erprobung des kon-
kreten LFB-Gegenstands, sondern eher eine generelle Motivation als Folge der LFB, neue 
Ideen und Ansätze auszuprobieren, was dann wiederum zu Unterrichtsveränderungen führt 
und letztlich in höherer Berufszufriedenheit gipfeln kann (z. B. GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 90f; 
PRENZEL, 1995, S. 33f; HAENISCH, 1987b, S. 15). Damit einhergehend kann eine zukünftig erhöh-
te LFB-Aktivität sein, womit der schon erwähnte selbstverstärkende Effekt auftritt: Je mehr 
LFB besucht wird, umso positiver wird sie beurteilt, was zu weiterer LFB-Aktivität führt 
(DAUS ET AL., 2004, S. 85 oder STURM, 1981, S. 31; siehe Punkt 3.4.1). Auf diese Weise könnten 
auch diejenigen Lehrkräfte für LFB gewonnen werden, die sonst weniger daran interessiert 
sind, wie NEU UND MELLE (1998, S. 183) herausgefunden haben: „Diese Ergebnisse zeigen 
somit einen selbstverstärkenden Effekt und lassen sich in die Richtung interpretieren, daß 
Fortbildungen, wenn sie einmal angenommen werden, von den Kursteilnehmern als positive 
Impulse für ihre Arbeit empfunden werden. Als Konsequenz müssen attraktive Fortbildungs-
veranstaltungen angeboten werden.“ Dies wird von BECK ET AL. (1995, S. 73) bestätigt, wobei 
ebenso die zuvor erwähnten Wirksamkeitsaspekte angesprochen werden: 
„Die Fortbildungsteilnahme an ILF-Veranstaltungen hat offensichtlich einen starken sich 
selbsttragenden Effekt: Sie weckt den Wunsch, an weiteren Angeboten teilzunehmen. Aus der 
Sicht der Befragten als besonders bedeutsam hervorzuheben sind die vielfach geäußerten inno-
vativen ('Neues ausprobieren') und motivierenden Effekte. Erst an vierter Stelle folgt die Anga-
be eines Kompetenzgewinns in der jeweils angebotenen Thematik, wobei aber auch hier die Zu-
stimmungstendenz beträchtlich ist.“ 
Zufriedenheit 
Damit es überhaupt zu den beschriebenen Folgen einer LFB-Teilnahme kommt, ist mit HE-
RAN-DÖRR (2006, S. 156f) die Akzeptanz einer Maßnahme als ein relevantes Kriterium zu 
werten (siehe auch Punkt 5.2.3.1). Dies wird häufig über das Item Zufriedenheit ermittelt, 
wozu STURM (1981, S. 25) anmerkt: „Zufriedenheit kann ein sehr allgemeines, unreflektiertes 
und unverbindliches Gefühl sein. Andererseits stellt sie wohl die erste Voraussetzung dafür 
dar, daß Methoden, Inhalte und Ergebnisse einer Fortbildungsveranstaltung in die Berufsar-
beit übernommen werden.“ Gleichfalls wird von BESSOTH (2007, S. 31f) angeführt, dass Zu-
friedenheit zwar ein unentbehrlicher, jedoch nur bedingt aussagekräftiger Indikator ist, da 
hierfür vielfältige Ursachen infrage kommen können und es insofern nicht unproblematisch 
ist, wenn dies den einzig herangezogenen Nachweis zur LFB-Wirksamkeit darstellt. Gerade 
innovative Ansätze rufen zuweilen Widerstände, sprich Unzufriedenheit, hervor, welche dem 
Autor zufolge aber temporär in Kauf genommen werden können. Ungeachtet dessen fallen die 
Zufriedenheitswerte bezüglich LFB üblicherweise, auch rückwirkend über einen längeren 
Zeitraum, recht positiv aus (z. B. GRÄSEL ET AL., 2004, S. 143; LFS, 2002a, S. 48f; WILLI ET AL., 
1997, S. 290f; HAENISCH, 1987b, S. 21f; GOGER, 1980, S. 127f). Bisweilen wird vermutet, dass die 
LFB-Wirksamkeit bzw. praktische Bewährung der LFB-Inhalte im Unterricht dazu führt, mit 
LFB zufrieden zu sein (z. B. GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 90 oder BLOBNER & HÄRING, 1990, S. 
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153f). Gleichwohl geben BAUMERT UND HOPF (1980, S. 65f) zu bedenken, dass die von ihnen 
befragten Lehrkräfte zwar mit der LFB zufrieden waren und sich gut informiert sowie vorbe-
reitet fühlten, was auch mit höherer Aktivität im Sinne der LFB-Inhalte verbunden war, dies 
aber nicht unbedingt eine höhere Handlungssicherheit hervorrief. 
Es ist unklar, welcher Zeitraum zwischen LFB und einer merklichen Unterrichtsveränderung 
liegt. Laut HAENISCH (1995, S. 12f) wird in der Literatur von ein bis drei Monaten ausgegan-
gen. Der Autor (ebd., S. 13) folgert aus seiner Untersuchung: „Insgesamt sprechen diese Er-
gebnisse dafür, daß sich bei etwa 80 - 90 % der Lehrerinnen und Lehrer aufgrund des Fort-
bildungsbesuchs Veränderungen ihres Unterrichts ergeben haben, die auch eine gewisse 
Dauerhaftigkeit versprechen.“ Ferner führt HAENISCH (ebd, S. 14f) aus, dass die Differenzie-
rung nach Unterrichtsveränderung und -verbesserung etwas redundant erscheinen mag. Den-
noch kann mit dieser Differenzierung gezielter auf einzelne Aspekte eingegangen werden. 
Tatsächlich weisen einige Befunde darauf hin, dass ein ebenso hoher Prozentsatz der Befrag-
ten, nämlich über 75%, neben Veränderungen auch Verbesserungen verspürt, etwa durch ei-
nen höheren Aktivierungsgrad ihrer Schüler, was sich darüber hinaus auch darauf stützen 
lässt, dass die LFB-Teilnahme generell als Erfolg gewertet wird sowie eine Fortsetzung ge-
wünscht wird. Desweiteren hat HAENISCH (1987b, S. 16f) zuvor in einer Studie herausgefun-
den, dass die Angaben zur Zielerreichung ein Jahr später nahezu gleich ausfielen. Lediglich 
die praktischen Fähigkeiten werden nach einem Jahr etwas zurückhaltender beurteilt, was mit 
Einschränkungen in der realen Schulsituation erklärbar ist. Der Autor (ebd., S. 18) gelangt 
zum Schluss, dass schon direkt nach der LFB deren Wirksamkeit abgeschätzt werden kann: 
„Die gute Übereinstimmung der Ergebnisse zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten 
macht nämlich deutlich, daß man bereits mit einer direkt am Ende einer Fortbildungsmaß-
nahme durchgeführten Evaluation einen sehr guten Einblick in die Wirksamkeit (im Hinblick 
auf das Ausmaß der vermittelten Qualifikationen) einer Maßnahme erhalten kann.“ Aller-
dings wird diese These, dass eine Befragung am Ende der LFB bzw. eine summative Evalua-
tion ausreichen würde, durch MÖßNER (1995, S. 314) bestritten. In seiner Untersuchung ist 
oftmals eine Diskrepanz zwischen Handlungsintention und -entwurf sowie dessen Realisation 
erkennbar, weshalb seiner Meinung nach auch Beobachtungen des Lehrerhandelns nach der 
LFB notwendig sind. Indessen sind diese nicht ausschließlich heranzuziehen, da MUTZECK 
(1988, S. 336f) nachweisen kann, dass subjektive Theorien für den Transfer des Gelernten 
entscheidend sind und sich diese nicht aus Beobachtungen erschließen lassen. 
Handlungskompetenz 
Nichtsdestoweniger bleibt festzuhalten, dass Lehrkräfte in verschiedenen Umfragen überwie-
gend angeben, die LFB-Ziele seien erreicht, indem zumindest ein Wissenszuwachs sowie 
teilweise erhöhte Handlungskompetenz zu verzeichnen sind oder die LFB-Inhalte im Unter-
richt umgesetzt werden (z. B. GRÄSEL ET AL., 2004, S. 143; LFS, 2002a, S. 50ff; LANDERT, 1999, S. 
98f; HAENISCH, 1995, S. 9ff). Dies wird zudem beim LFS (2002a, S. 131ff) durch Kollegenaus-
sagen gestützt, beispielswiese ein strukturiertes Vorgehen der Schulleitung oder der Einsatz 
neuer Methoden infolge der Schulleitungs-LFB bestätigt. Eine Rolle könnte auch spielen, 
dass laut BLOCH ET AL. (1981b, S. 123) Veranstaltungen zumeist stabilisierend für die Teil-
nehmer oder nach GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 92) nicht verunsichernd wirken. Dies liegt wohl 
daran, dass LFB vorrangig auf fachliche und didaktische Inhalte ausgerichtet ist. Auch LI-
POWSKY (2004, S. 464f) geht auf Veränderung professionellen Lehrerwissens sowie von 
Überzeugungen mittels LFB ein, da diesen Lehrer-Kognitionen eine wichtige Funktion für 
das unterrichtliche Handeln und den Schülerleistungen zukommt. Dabei wird Wissen sehr 
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breit aufgefasst, also beispielsweise fachliche und pädagogische Kenntnisse oder reflexive 
Fähigkeiten hinzugezählt. Aus seiner Meta-Analyse folgert der Autor (ebd., S. 465f), dass für 
LFB-Wirksamkeit eine aktive Auseinandersetzung mit den eigenen Überzeugungen im Dialog 
stattfindet sollte, da so alternative Perspektiven und Verhaltensoptionen erkennbar werden, 
wenngleich unklar ist, wie Einstellungsänderungen tatsächlich bewirkt werden können und 
wie sich dies dann auf der Handlungsebene niederschlägt. Nach LIPOWSKY (ebd., S. 466) bie-
tet hierzu Videotechnik vielversprechendes Potenzial, da sie die Wahrnehmungs- und Refle-
xionsfähigkeit erweitert. Dass es möglich ist, über LFB einen Einstellungswandel bei Lehrern 
anzuregen, hat ebenfalls GOGER (1980, S. 138f) beschrieben. 
Kooperation 
Eine weitere, bedeutsame Auswirkung von LFB ist eine erhöhte Kooperation unter den Lehr-
kräften (z. B. STURM, 1981, S. 32 oder GOGER, 1980, S. 97). Dies ist auch möglich bei LFB-
Konzepten, bei denen nicht nur kollegiale Kooperation zwischen Lehrkräften angestrebt wird, 
sondern ein Austausch verschiedener Beteiligter, wie PENNIG (2005, S. 165) konstatiert: „Die 
Auswertung der Interviews belegt, dass die gemeinsame Arbeit sowohl für die Lehrer als auch 
für die Studierenden im Sinne einer beruflichen Weiterentwicklung und Professionalisierung 
gewinnbringend ist.“ Insbesondere bei schilf kommt es laut KNAUT (2003, S. 42) zu einer 
besseren Kooperation aufgrund der gemeinsamen Fortbildungsaktivitäten: „Tatsächlich 
schätzen die Schulen den Einfluss der mit den Projektmitteln organisierten Fortbildungen auf 
die Kooperation im Kollegium, die Fortbildungsplanung und die schulinternen Arbeitsstruk-
turen, aber auch auf die Weiterentwicklung des Schulprogramms als sehr hoch bis hoch ein.“ 
Allerdings finden sich in der Literatur mitunter Befunde, wonach LFB nur geringe Wirksam-
keit bezüglich einer gesteigerten Zusammenarbeit entfaltet. So sind nach BECK ET AL. (1995, 
S. 74) Effekte von LFB bemerkbar, die sich auf schulische Interaktion beziehen, vor allem die 
hinsichtlich des Umgangs mit Schülern. Hingegen wird die Auswirkung auf Kooperation mit 
Kollegen und Eltern eher zurückhaltend beurteilt. Ebenso führen GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 
98f) an, dass über positive Reaktionen auf eine mündliche Weitergabe der LFB-Inhalte oder 
über eine Kooperation bezüglich neuer Ideen zwar von über einem Drittel der Befragten be-
richtet wird, insgesamt scheint LFB in der Schule aber nur begrenzt Auswirkungen zu haben, 
was nicht zuletzt an der individuellen Arbeitsgestaltung im Lehrerberuf liegen kann. 
Multiplikationseffekte 
Damit zeigt sich ein ähnlich ambivalentes Bild, wie es nun auch bei der Frage des Multiplika-
tionseffektes der Fall ist. So sind laut HAENISCH (1987b, S. 12ff) für 60% der Befragten auch 
Auswirkungen auf die Kollegen zu spüren, was u. a. am Engagement der Teilnehmer liegt, die 
über die LFB-Inhalte informieren und Material weitergeben, oder positive Erfahrungen, bei-
spielsweise motivierte Schüler, sammeln und so Nachfragen der Kollegen anregen. Bei BALS-
TER UND SCHREIBER (1990, S. 267) gibt mit 72% der Befragten eine große Mehrheit an, LFB-
Inhalte an die Kollegen weitergegeben zu haben. Gemäß der Studie von GRÄSEL ET AL. (2004, 
S. 148) zeigt sich, dass in den untersuchten Schulen mehrheitlich ein Austausch über LFB 
stattfindet. Dabei rangiert laut DAUS ET AL. (2004, S. 82) die Weitergabe von LFB-Materialen 
bei 53% der Befragten sogar vor der Diskussion im Kollegium über die LFB-Inhalte, worüber 
von 44% der befragten Lehrkräfte berichtet wird. Demgegenüber gelangen manche Autoren 
zu weniger positiven Ergebnissen, was die multiplikative Wirkung von LFB anbelangt. So 
zeigt sich bei SCHWETLIK (1998, S. 231f), dass von den befragten Lehrkräften 60% nie und 
19% selten Informationen weitergeben, weshalb der Autor von Ineffektivität der LFB bezüg-
lich der mulitplikativen Wirkung spricht und somit von geringer Breitenwirkung ausgeht. 
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Einige der Befragten geben Gründe hierfür an, beispielsweise wollen sie sich nicht als „Stre-
ber“ darstellen. Außerdem empfinden sie spontane und zwanglose Gespräche bei Interesse der 
Kollegen angenehmer, mitunter wird eine Honorierung gefordert für einen abzugebenden 
LFB-Bericht (ebd., S. 237ff). Der Autor folgert schließlich einerseits, dass sich die befragten 
Lehrer für nicht kompetent genug halten und andererseits von einer individuellen LFB-
Ausrichtung ausgehen und Informationsweitergabe nicht als offizielle Aufgabe ansehen; dabei 
ist interessant, dass rund 60% der Befragten Informationen über LFB von Kollegen erhalten, 
vor allem über individuelle bzw. private Kommunikation. Zu einer ähnlichen Einschätzung 
gelangt PRENZEL (1995, S. 34f), der in seiner Studie ebenfalls auf einen geringen Multiplikati-
onseffekt stößt: „Daraus kann geschlossen werden, daß die Rückkoppelung zur Schule als 
Institution nur gering ausgebildet ist. Lehrerinnen und Lehrer, welche an Fortbildung teilge-
nommen haben, strahlen demnach ihre neuen Kenntnissen und Fähigkeiten kaum auf ihr Um-
feld an der Schule aus.“ Mit dem Aspekt der Multiplikationswirkung hat sich HAENISCH 
(1995, S. 18f) in einer Studie beschäftigt, wenngleich dies nicht dezidiertes Ziel der drei un-
tersuchten Kurse war: In allen drei Kursen weisen Anhaltspunkte darauf hin, dass mindestens 
die Hälfte der Befragten als Multiplikator aktiv war, wobei vor allem verstärkt Gespräche 
geführt, etwa im Rahmen schulischer Gremienarbeit, und zum Teil Kooperationen durchge-
führt wurden, was vor allem im eigenen Umfeld stattfand, also beispielsweise mit Fachkolle-
gen. Dabei lassen sich, auch im Vorgriff auf Punkt 4.2.3, fördernde Faktoren aus den Daten 
herauslesen: 
„Positiven Einfluß hatten vor allem die Thematisierung des Themas in Konferenzen verbunden 
mit dem Vorstellen von Ergebnissen sowie das Verteilen von Arbeitsunterlagen im Kollegium. 
Von besonderer Bedeutung waren aber auch konkrete Angebote – z.B. in Form gemeinsamer 
Projekte – in denen die Möglichkeit bestand, die neue Praxis selbst zu erleben und zu erproben 
und damit auch Wirkungen und Erfolge des neuen Arbeitens selbst zu erfahren. Daß hierzu von 
'offizieller Seite' häufig auch organisatorische Voraussetzungen erst geschaffen werden mußten 
(von stundenplantechnischen Voraussetzungen bis hin zur Zusammenführung von Lehrkräften 
zu einem Team), darf allerdings nicht verschwiegen werden.“ (ebd.) 
Schülerleistung 
Obwohl es methodisch sehr schwierig ist, Effekte der LFB auf Schülerleistungen zu betrach-
ten, ist dies ebenfalls eine wichtige Frage der LFB-Wirksamkeit. Dennoch gibt es kaum Stu-
dien, die untersuchen, wie sich LFB auf Schülerleistungen auswirkt, wenngleich LFB letztlich 
auf Schul- und Unterrichtsqualität zielt (z. B. LIPOWSKY, 2004, S. 471 oder GRÄSEL ET AL., 2004, 
S. 133f; zu LFB-Zielen siehe Punkt 2.2.3). Insgesamt sind die LFB-Effekte auf Schülerleis-
tungen wohl eher gering, wie LIPOWSKY (2004, S. 471f) mithilfe seiner Übersicht zu verschie-
denen Forschungsergebnissen darstellt. So schreibt er über Jacob und Lefgren (2002), die in 
einer US-Studie 71 Grundschulkollegien mit über 45000 Schülern (Sechstklässler, überwie-
gend sozial schwache Schüler) befragten. Die Ergebnisse fielen ernüchternd aus, denn die 
Lehrer urteilten zwar positiv über die LFB, bei den Schülern konnte aber kein positiver Effekt 
nachgewiesen werden. Da aber kaum etwas über die unterschiedlichen LFB ausgesagt wird, 
ist für LIPOWSKY (ebd., S. 471) der Aussagewert etwas eingeschränkt: „Streng genommen 
kann die Studie also nur zeigen, dass die bloße Teilnahme an einer irgendwie gestalteten 
Fortbildung nicht ausreicht, um die Unterrichtsqualität, gemessen an Schülerleistungen, zu 
verbessern.“ Auch anderen Studien, der Autor (ebd., S. 472) erwähnt etwa eine Metaanalyse 
von Kennedy (1998), zeigen, dass von LFB kaum Effekte auf die Schülerleistung ausgehen. 
Am ehesten ist dies noch bei einer auf Wissen bezogenen LFB zu erwarten, weshalb LIPOWS-
KY (ebd., S. 473) folgert, der fachdidaktische Bezug sei wichtig. Daneben ist nach Wade 
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(1985), die 91 Studien einer Metaanalyse unterzogen hat, vor allem Reflexion über das eigene 
Handeln für Verhaltensänderungen relevant und dann auch mit positiven Auswirkungen auf 
die Schülerleistung verbunden (ebd., S. 471). Mit HAENISCH (1995, S. 4f), demzufolge im ang-
loamerikanischen Raum eine Vielzahl von Studien und Untersuchungen zur Wirksamkeit von 
LFB existieren, ist zu ergänzen, dass Veenman et al. (1994) in einer Metaanalyse u. a. heraus-
gefunden haben, dass der Einfluss von LFB auf das erforschte Wirkungskriterium umso 
schwächer wird, je weniger die Lehrkraft dafür verantwortlich ist. So ist die Auswirkung auf 
Wissen und Kenntnisse noch recht hoch, beim Unterrichtsverhalten wird dies durch Störgrö-
ßen wie Curricula, Schulleitung oder das Arbeitsmaterial verringert und schließlich ist bei den 
Schülerleistungen die Effektstärke nur halb so groß, was etwa den unterschiedlichen Schü-
lermerkmalen, der Klassenzusammensetzung und dem Einfluss der Kollegen zuzuschreiben 
ist. Trotz alledem schneiden knapp zwei Drittel der Schüler besser ab als Schüler einer Ver-
gleichsklasse, deren Lehrer nicht an der LFB teilgenommen hat, wie HAENISCH (ebd.) in An-
lehnung an diese Studie schreibt. Der Autor (ebd., S. 16) kommt später zu dem Schluss, dass 
Lehrer laut Stein und Wang (1988) nur dann zu Änderungen bereit sind, wenn sich dies auch 
auf die Schülerseite überträgt, was im Umkehrschluss bedeutet, dass die Schüler üblicherwei-
se von LFB zumindest dadurch profitieren, dass die Motivation der Lehrkräfte erhöht wurde. 
Lehrertraining 
Gerade der Aspekt des veränderten Lehrerhandelns wird oft im Zusammenhang mit Lehrer-
trainings erforscht, wozu LIPOWSKY (2004, S. 467) ausführt: „Insgesamt kann die Frage nach 
der Wirksamkeit der sozial und kommunikativ ausgerichteten Lehrertrainings nicht eindeutig 
beantwortet werden. Am ehesten ließen sich noch positive Effekte auf das Wohlbefinden und 
auf das verbale Unterrichtsverhalten der Lehrerinnen und Lehrer feststellen.“ Vergleichbar 
äußert sich BLÖMEKE (2004, S. 74), indem sie einwirft, es würde in Bezug auf Lehrertrainings 
von einer eher begrenzten Wirkung ausgegangen. Etwas differenzierter ist die Übersicht von 
SCHMIDINGER (1982, S. 268f), welche auf die Effizienz von Lehrerverhaltenstraining eingeht 
und anhand einer Meta-Analyse von Joyce und Showers (1981) beschreibt, dass die ange-
strebte Verhaltensänderung zumindest in der Trainingssituation häufig erreicht wird, hingegen 
seltener in der tatsächlichen Klassensituation und kaum, wenn es auf anders gelagerte Unter-
richtsvorhaben übertragen werden soll. So lautet auch die Einschätzung der Autorin (ebd., S. 
269): „Es kann damit als gesichert angenommen werden, daß Lehrerverhaltenstrainings ge-
eignet sind, Handlungskompetenzen zu vermitteln. Nicht gesichert ist, ob auch der notwendige 
Transfer in die Klassensituation im Sinne eines vertikalen Transfers gelingt. Dies ist aber das 
entscheidende Kriterium, soll Unterricht tatsächlich verbessert werden.“ Das wird von 
SCHULZ (1982, S. 382) unterstrichen, demzufolge es unklar ist, inwieweit das per Microtea-
ching, einem speziellen Lehrertraining, Erlernte in die Schulpraxis übertragen wird. Dies wird 
erschwert dadurch, dass Lehrerverhalten kaum isoliert zu betrachten ist, wie die Autorin 
(ebd., S. 383) ausführt: 
„Nur ein kleiner Teil aller Lehrerverhaltensweisen kann isoliert und anschließend trainiert 
werden. Einige Verhaltensweisen sind komplex und von nicht eindeutig feststellbaren Bedin-
gungen (Sozialisation des Lehrers, Persönlichkeitsmerkmalen uvm.) abhängig. […] Aber auch 
eine Vielzahl von (trainierbaren) Verhaltensweisen aneinandergereiht, ergibt noch keinen guten 
Unterricht, seien diese trainierten Verhaltensweisen auch noch so effektiv.“ 
Dennoch hat KLINZIG (2002, S. 194f) vielfältige Studien zu Microteaching analysiert, um he-
rauszufinden, wie effektiv dieses ist: a) ob damit Zielverhalten angeeignet werden und b) ob 
dieses transferiert werden kann. In seiner Übersicht von über 200 Studien gelangt der Autor 
(ebd., S. 208) zum Ergebnis, dass sich oft das Verhalten, insbesondere Klassenführung und 
4 Evaluation und Wirksamkeit von Lehrerfortbildung 
 
154 
Gesprächsverhalten, verbessern ließ und zum Teil auch die Schülerleistung positiv betroffen 
ist: 
„Microteaching und dessen Weiterentwicklungen haben in einem ungewöhnlich reichen Be-
stand von Untersuchungen relativ konsistent positive Auswirkungen in Bezug auf die Aneignung 
von sozial- und unterrichtlicher Kompetenzen (Fragestellung 1) sowie Transferleistungen und 
Langzeitwirkungen (Fragestellung 2) gezeitigt. […] Wenn nicht gerade Wunder von einem 
Trainingsverfahren erwartet werden, ist eine Integration von Microteaching und verwandten 
Verfahren in die Aus- und Weiterbildung von Personal interaktionsintensiver Berufe auch wei-
terhin zu empfehlen.“ 
4.2.3 Einflussfaktoren auf Wirksamkeit von Lehrerfortbildung 
Welche Faktoren haben sich als eher begünstigend und welche als eher hinderlich auf die 
LFB-Wirksamkeit herausgestellt? Nach Erörterung dieser Fragen werde ich beleuchten, wel-
che Folgerungen daraus in der Literatur gezogen werden, also beispielsweise welche Forde-
rungen zur LFB-Gestaltung sich daraus ableiten lassen (siehe hierzu auch die Punkte 2.4.2 
und 3.3). Allerdings muss ich noch ergänzen, dass ich im Folgenden die Einflussfaktoren 
zwar analytisch trenne, diese in der Realität jedoch oft in einem komplexen Zusammenhang 
stehen. Außerdem ist hinzuzufügen, dass der Effekt, den eine LFB hervorruft, auch von deren 
Inhalt oder Schwerpunkt abhängt (z. B. GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 95f oder GOGER, 1980, S. 
121ff). 
Teilnehmer- und Bedarfsorientierung 
Eine wesentliche Bedingung, damit LFB wirksam werden kann, ist gemäß PETER (1996, S. 
69f), an die individuellen Voraussetzungen und Bedürfnisse der Lehrkräfte anzuknüpfen. Dies 
wird durch LIPOWSKY (2004, S. 474) unterstrichen: „Fortbildungsangebote sind offenbar be-
sonders dann wirksam, wenn sie an den kognitiven Voraussetzungen und an den Überzeugun-
gen der Lehrerinnen und Lehrer ansetzen.“ In Anlehnung an Mutzeck (1988) zeigt sich laut 
HAENISCH (1995, S. 5), dass die Wirkung von LFB von Vorerfahrungen, Verfasstheit der 
Teilnehmer und der Vorgehensweise beim Transfer abhängt, wobei in diesem Prozess zusätz-
lich Motivation und Selbstwirksamkeitsüberzeugung eine Rolle spielen. Darauf nimmt auch 
JÜRGENS (1983, S. 80) Bezug, indem sie betont, wie wichtig die Einstellung der Lehrkräfte ist: 
„Als Fazit aus dem bisher gesagten wäre zu ziehen, daß Lehrer in ihren Einstellungen und in 
ihrem Verhalten zwar von bestimmten Umweltbedingungen beeinflußt werden, daß aber als 
wesentliches Moment die innere, kognitive Wahrnehmung, Bewertung und Verarbeitung die-
ser äußeren Bedingungen hinzukommt.“ In diesem Zusammenhang stellt sich das Feedback 
von Fortbildnern an die Lehrer als bedeutsam heraus, da damit Diskrepanzen zwischen Ein-
stellung und Handlung sichtbar gemacht werden können; dabei können insbesondere video-
graphierte Unterrichtssequenzen, auch solche anderer Kollegen, als anregende Lerngelegen-
heit zur Beschäftigung mit subjektiven Theorien dienen (z. B. LIPOWSKY, 2004, S. 474 oder 
PÄDAGOGISCHE HOCHSCHULE HEIDELBERG, 1978, S. 149f). Nach SCHMIDINGER (1982, S. 269f) 
bleibt festzuhalten, dass individuelle Voraussetzungen in der LFB zu beachten sind, um die 
Chancen für einen erfolgreichen Transfer zu erhöhen: „In der Lehrerfortbildung muß das 
Training an die individuell unterschiedlichen Bedürfnis- und Leistungsstrukturen der Teil-
nehmer anknüpfen und ebenfalls Möglichkeiten der Erprobung und situationsspezifischen 
Anpassung des trainierten Verhaltens im eigenen Klassenunterricht sowie darauf bezogene 
Rückmeldungen bzw. Erfahrungsaustausch vorsehen.“ Mit GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 167) ist 
allerdings zu konstatieren, dass durch Berücksichtigung der Lehrer-Sensibilitäten zwar eine 
wichtige Bedingung für eine höhere LFB-Akzeptanz und somit bessere Transferwahrschein-
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lichkeit gegeben ist, gleichzeitig wird darauf verwiesen, dass zugleich bildungspolitische 
Interessen in LFB-Prozesse hineinspielen, womit erneut die LFB-Komplexität verdeutlicht 
wird (siehe auch Punkt 2.1). Nichtsdestoweniger bleibt mit PENNIG (2005, S. 168) festzuhal-
ten, dass der persönlichen Bereitschaft der Lehrkräfte, Neues auszuprobieren, eine entschei-
dende Rolle zukommt. Deshalb sollte vor allem dort angesetzt werden, da dies LFB stärker 
beeinflussen kann als die Schulsituation. Diesbezüglich wird betont, dass die Entscheidung 
zur Teilnahme bewusst und freiwillig erfolgen sollte, da so Wirksamkeit und Nachhaltigkeit 
höher ausfallen (z. B. LANDERT, 1999, S. 101 oder PETER, 1996, S. 72; zur Freiwilligkeit siehe 
Punkt 3.4.5). 
Nachsorgeaktivitäten 
Für den Transfer der LFB-Inhalte in den Unterricht scheint nach HAENISCH (1994, S. f) eben-
falls bedeutsam zu sein, dass Nachsorgeaktivitäten erfolgen und dass diese umfassend in das 
Konzept einer Maßnahme eingebunden sind, also möglichst bereits während des Kursverlaufs 
vorbereitet werden: „Mit Beendigung einer Fortbildungsveranstaltung scheint also ein Fort-
bildungsprozeß, der auch zu unterrichtspraktischen Veränderungen führen soll, noch lange 
nicht beendet.“ Dabei ist mit HAHN (2003, S. 37) zwischen zwei Formen zu unterscheiden: 
„Bei einer Transferförderung durch die Teilnehmer ist zwischen der, die innerhalb einer 
Fortbildung angeregt wird und der, die sich auf den Prozess der Einführung, Aufrechterhal-
tung und dauerhaften Umsetzung des Gelernten bezieht, zu unterscheiden.“ Laut LANDERT 
(1999, S. 158f) ist dies nur selten der Fall; der Transfer wird zu selten in der LFB vorbereitet 
sowie im Nachhinein unterstützt. Dementsprechend fordern rund zwei Drittel der Befragten 
bei GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 126) eine praxisnahe Nachbetreuung. In diesem Sinne führt 
HAHN (2003, S. 32) aus: „Auch wenn Lehrer- bzw. Erzieherfortbildung beachtliche Bedeutung 
beigemessen wird […] ist insbesondere durch neuere Forschungsergebnisse die Tendenz ge-
stärkt worden, nicht die Fortbildung allein als Anlass für das eigene Weiterlernen und die 
Anwendung des Gelernten anzusehen, sondern der Unterstützung des Transfers in das eigene 
Arbeitsfeld mehr Bedeutung als bisher zu schenken.“ Dies steht im Einklang mit den For-
schungsergebnissen von HAENISCH (1988, S. 44), wonach Nachsorge, etwa in Form von An-
sprechpartnern oder durch informellen Erfahrungsaustausch, wichtig für den Transfererfolg 
ist: 
„Es zeigte sich beispielsweise, daß der Aspekt der 'Nachsorge' für die Stabilisierung von Fort-
bildungswirkungen besonders wichtig ist. So konnte bei den Personen, die eine offizielle Weiter-
führung der Fortbildung nachsuchten bzw. die sich wiederholt informell mit früheren Teilneh-
merinnen und Teilnehmern zum Erfahrungsaustausch trafen, stärkere Fortbildungseffekte (im 
Sinne eines nachhaltigeren Einflusses auf den Unterricht) festgestellt werden.“ 
Eine andere Form der Nachbereitung kann nach HAENISCH (1987b, S. 15f) auch darin beste-
hen, weitere LFB aufzusuchen, um die behandelten Inhalte zu sichern und zu stabilisieren. 
Damit zeigt sich außerdem, dass sich durch die Teilnahme an LFB oftmals erst ein Bewusst-
sein für deren Notwendigkeit festigt. Darüber hinaus hängt laut HAENISCH (1994, S. 9ff) der 
erfolgreiche Transfer von LFB in die Schule nicht nur von den Charakteristika der Maßnahme 
ab, sondern auch von weiteren Aktivitäten und Bedingungen, die im Anschluss an eine LFB-
Veranstaltung zu deren Übertragung und Verwertung in der Praxis beitragen. Insbesondere 
sind kollegiale Unterstützung und schulinterne Kooperation maßgeblich an gelungenem 
Transfer beteiligt. Gleichfalls kommt materiellen bzw. infrastrukturellen sowie schulorganisa-
torischen Gegebenheiten vor Ort eine tragende Rolle zu. In Anlehnung an eine Metaanalyse 
von Veenman et al. (1994) fasst HAENISCH (1995, S. 5) deshalb zusammen, wie wichtig die 
Nachsorge der LFB an der Schule ist: 
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„Die letztgenannten Untersuchungen zeigen darüber hinaus aber auch, daß die Wirkungen von 
Fortbildung in starkem Maße von den spezifischen Transferbedingungen an der jeweiligen 
Schule abhängig sind. Dabei kommt es vor allem darauf an, daß – forciert und abgesichert 
durch die Schulleitung – für die Fortbildungsteilnehmer/innen an der Schule Unterstützungs-
strukturen aufgebaut sowie Arrangements für regelmäßigen Erfahrungsaustausch, gemeinsame 
Vorbereitung und gegenseitige Beobachtung getroffen werden. Kurz gesagt, sind die Wirkungen 
an den Schulen größer, die in der Nachsorge von Fortbildung selbst einen aktiven Part über-
nehmen.“ 
Schulleitung 
Einen wesentlichen Einfluss auf die Wirksamkeit der LFB übt die Schulleitung aus (z. B. 
BESSOTH, 2007, S. 53; JÄGER & BODENSOHN, 2007, S. 41f; GRAUDENZ ET AL., 1995, S. 179). Es ist 
unbestritten, dass der Schulleitung generell eine besondere Bedeutung zukommt (BESSOTH, 
2007, S. 99 oder HORSTER & BUCHEN, 1993, S. 377). Demgemäß sollte die Schulleitung maßgeb-
lich an der Transferförderung von LFB beteiligt sein, indem sie beispielsweise die Lehrkräfte 
beim Transfervorhaben ermutigt und bekräftigt (HAHN, 2003, S. 35f). Darüber hinaus ergänzt 
die Autorin (ebd., S. 39) zu den Aufgaben der Schulleitung: „Eine Schulleitung hat […] die 
Aufgabe, die Entwicklung eines lernförderlichen Klimas im Kollegium zu unterstützen. Dies 
wird dann gelingen, wenn sie selbst Interesse an den Qualifizierungsbemühungen der in der 
Schule Tätigen zeigt und insgesamt Offenheit gegenüber schulentwicklerischen Bestrebungen 
demonstriert.“ Dies kann laut HAENISCH (1995, S. 19) etwa dadurch geschehen, dass auf Kon-
ferenzen ausführlich auf das Thema der LFB eingegangen wird oder die zur Umsetzung not-
wendigen Voraussetzungen geschaffen werden. Mitunter wird durch befragte Lehrkräfte, etwa 
bei PRENZEL (1995, S. 34), allerdings eine unzureichende Unterstützung durch die Schullei-
tung bemängelt. Insgesamt differenziert LANDERT (1999, S. 105f) zwischen verschiedenen 
Einflussbereichen: Während der Lehrer auf Wirksamkeit und Nachhaltigkeit bei Motivation, 
Fachwissen sowie Didaktik selbst am meisten einwirkt und die Schulleitung am wenigsten, so 
ist hinsichtlich Unterrichtsführung, Umgang mit Lernenden sowie Zusammenarbeit neben 
dem Lehrer selbst auch die Schulleitung sehr bedeutsam. 
Kollegium 
Neben den bereits genannten Faktoren ist stets die Schulsituation entscheidend für die LFB-
Wirksamkeit, insbesondere ein hoher Grad an Kollegialität, innerschulische Arbeitsgruppen 
und Kooperationen sowie gegenseitiger Erfahrungsaustausch (z. B. PENNIG, 2005, S. 114; 
HAHN, 2003, S. 38f; GRÄSEL ET AL., 2004, S. 145; PETER, 1996, S. 71f; Fried, 1996, S. 107). Nach 
LIPOWSKY (2004, S. 473) ist es wichtig, auch vor dem Hintergrund der bereits dargestellten 
Bedeutung der Lehrerkognitionen für den Transferprozess, eine unterrichtsbezogene Interak-
tion anzuregen, etwa mittels Erfahrungsaustausch, auch schulformübergreifend, oder über zu 
entwickelnde schulische Diskurs- und Lerngemeinschaften, da dies eine bedeutsame Voraus-
setzung für Bewusstmachung sowie Modifikation von Lehrereinstellungen und -handlungen 
ist. Jene unterrichtsbezogene Interaktion kann zusätzlich über informelle Netzwerke erfolgen, 
denen laut LFS (2002a, S. 65f) gleichfalls eine wichtige Funktion, etwa unterstützender Art, 
für die LFB-Wirksamkeit zukommt. Allerdings macht MÜHLHAUSEN (1990, S. 131) darauf 
aufmerksam, dass die Rahmenbedingungen für kollegialen Austausch an den Schulen nicht 
immer gegeben sind: „Transfer ist gebunden an Kommunikationsprozesse in der Schule, in 
denen Konzepte nachträglich durchgearbeitet und modifiziert werden. Die Voraussetzungen 
für eine solche Nachbereitung werden jedoch überwiegend als ungünstig eingeschätzt. Deut-
liche Kritik erfahren daher besonders Disseminationskonzepte, die ausdrücklich auf diese Art 
des Transfers bauen.“ Mitunter wird dem kollegialen Austausch lediglich die psychohygieni-
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sche Funktion der Entlastung zugeschrieben (z. B. FREY, 2000, S. 248 oder HAENISCH, 1994, S. 
7; siehe hierzu auch Punkt 3.2.3). Somit wird deutlich, dass Lehrkräfte nicht alleine gelassen 
werden sollten beim LFB-Transfer. Daher weist HAENISCH (1987b, S. 22) darauf hin, dass die 
LFB-Wirksamkeit gesteigert werden kann, wenn mehrere Kollegen einer Schule an LFB teil-
nehmen. Allerdings widerspricht dies teilweise den LFB-Vorlieben etlicher Lehrkräfte, wie 
ich in Punkt 3.3.3 verdeutlicht habe. Vergleichbar argumentiert SCHMIDINGER (1982, S. 273): 
„Für den Transfer des Trainingserfolges in die Unterrichtssituation weist die kollegiale Leh-
rerfortbildung besonders günstige Bedingungen auf. Das gemeinsame Lernen der kollegialen 
Gruppe an den Trainingsnachmittagen kann in einer kollegialen Arbeit im Unterricht fortge-
setzt werden.“ Noch deutlicher betont dies HAENISCH (1988, S. 44), der vor allem hervorhebt, 
dass sich die Multiplikationswirkung von LFB erhöht, wenn mehrere Lehrer aus einer Schule 
an einer Maßnahme teilgenommen haben: „Günstig wirkte es sich auch aus, wenn zwei und 
mehr Kolleginnen bzw. Kollegen einer Schule an der Fortbildung teilnahmen. An den Schu-
len, an denen dies der Fall war, konnten deutlich stärkere Effekte im Kollegium (sozusagen 
als Multiplikationswirkung) festgestellt werden, als bei den Schulen mit nur einer teilnehmen-
den Person.“ Insgesamt ist mit LIPOWSKY (2004, S. 463) zu konstatieren, dass Austausch und 
Kooperation die LFB-Erfolgschancen erhöhen: „Auch internationale Studien belegen, dass 
der Möglichkeit zur Kooperation im Rahmen von Lehrerfortbildungen eine Schlüsselrolle für 
die Akzeptanz und den selbstberichteten Kompetenzgewinn der Lehrkräfte zukommt.“ 
Langfristigkeit 
Weiterhin wird immer wieder betont, dass LFB langfristig und kontinuierlich angelegt sein 
sollte, um eine hohe Wirksamkeit zu erzielen, da die häufig einmaligen und oftmals kurz 
dauerenden Veranstaltungen allenfalls Initialkurse sein können (z. B. GRÄSEL ET AL., 2004, S. 
133; LIPOWSKY, 2004, S. 473; GOGER, 1980, S. 141f; PH HEIDELBERG, 1978, S. 129). Zudem gilt es 
zu bedenken, dass auch die Umsetzung selbst Zeit benötigt. Daher sind diverse Nachfolge-
Aktivitäten auch über einen längeren Zeitraum für eine gesteigerte LFB-Wirksamkeit erfor-
derlich (z. B. SCHEUER, 2002, S. 85 oder PETER, 1996, S. 71f). Tatsächlich wird öfters betont, 
dass wohl hauptsächlich längerfristig angelegte LFB zu dauerhafter Veränderung der Kennt-
nisse und Kompetenzen führen kann (z. B. LANDERT, 1999, S. 106f oder HAENISCH, 1995, S. 11). 
Praxisnähe 
Ein zentraler Erfolgsfaktor für LFB-Wirksamkeit ist Praxisnähe, womit erneut unterstrichen 
wird, was ich bereits in den Punkten 2.4.2 und 3.2.6 herausgearbeitet habe. Dabei ist Praxis-
nähe unterschiedlich aufzufassen. So ist darunter zunächst zu verstehen, dass in der LFB prak-
tische Übungen und damit einhergehende Erfahrungen den späteren Transfer erleichtern (z. B. 
HAHN, 2003, S. 36f; HAENISCH, 1995, S. 12; GOGER, 1980, S. 120f; MINSEL & MINSEL, 1975, S. 22f). 
Dabei geht FREY (2000, S. 248f) so weit, dass in der LFB vorrangig an Sequenzen angesetzt 
werden sollte, die beeinflussbar sind (etwa der Unterrichtsbeginn) und sich dabei auf hand-
werkliche Techniken konzentriert werden sollte, da diese erfolgreich erlernbar und überprüf-
bar sind. Vergleichbar klingt es bei BÜNDER UND NENTWIG (1978, S. 86), die argumentieren, 
dass Wirkungen umso besser zuzuordnen sind, je näher die LFB am Unterricht ausgerichtet 
ist: „Je weiter sich die Inhalte von Fortbildung vom konkreten Unterricht entfernen und je 
weitreichender die gesteckten Ziele formuliert sind, desto schwieriger ist es offenbar, die Wir-
kungen von Fortbildung zu erfassen.“ Dementsprechend heißt es bei PENNIG (2005, S. 112): 
„Als Schlussfolgerung lässt sich daraus ableiten, dass methodische Anregungen in chemiedi-
daktischen Fortbildungen stets möglichst praxisnah und anhand konkreter Unterrichtsbei-
spiele vorgestellt werden sollten, um den Lehrern Umsetzungsmöglichkeiten für ihren Unter-
4 Evaluation und Wirksamkeit von Lehrerfortbildung 
 
158 
richt aufzuzeigen.“ Dabei klingt ein weiterer Aspekt von Praxisnähe an: Nicht nur praktische 
Erfahrungen sind damit gemeint, sondern auch ein möglichst enger Bezug auf den Unter-
richtsalltag und dessen Probleme (z. B. LANDERT, 1999, S. 178 oder MINSEL & MINSEL, 1975, S. 
62). Dies wird bestätigt von BÖWER-FRANKE (1978, S. 386f), die hierzu ausführt: 
„Die Erfahrung, daß die größte Wirkung von Fortbildungsmaßnahmen dann zu erwarten ist, 
wenn sich Lehrer an ihrem Arbeitsplatz oder in Schulnähe zur Bearbeitung von konkreten Prob-
lemen ihres Unterrichts zusammenfinden, fand weitgehende Bestätigung. Damit sind traditio-
nelle Formen der Fortbildung, wie z.B. punktuelle Veranstaltungen mit dozentenzentrierter Wis-
sensvermittlung stärker in Frage gestellt, und der Beteiligung der Adressaten an der inhaltli-
chen Planung der Kurse und der Gestaltung der Arbeitsformen wird die entscheidende Bedeu-
tung beigemessen.“ 
Darüber hinaus ist nach HAENISCH (1994, S. 5ff) darauf hinzuweisen, dass Praxisbezug im 
weitesten Sinne zu gelten hat; also von der Form der Fortbildung, die Anregung und Raum 
zum praktischen Erproben geben sollte, bis hin zu den bereitgestellten Materialien, die mög-
lichst auf den eigenen Unterricht adaptierbar sein sollten, weshalb auch schulformspezifische 
Charakteristika zu berücksichtigen sind. Zusätzlich ist es für manche Lehrer von großem Vor-
teil, wenn sie zunächst durch Erkundungen vor Ort, also im realen Schulalltag erfahren, wie 
ein pädagogisches Konzept funktioniert und sich bewährt. In diese Richtung geht laut HAE-
NISCH (ebd., S. 9f) ein weiterer Erfolgsfaktor, nämlich die Möglichkeit, die neuen Methoden 
auch in der Rolle und aus der Sicht eines Schülers zu erleben und dadurch ein besseres Ver-
ständnis für die LFB-Inhalte zu erlangen. Vergleichbar ist dies damit, dass LFB oftmals hohe 
Wirksamkeit erreicht, wenn Lehrkräfte verändertes Schülerverhalten wahrnehmen oder wenn 
sie von Seiten der Schüler vermittelt bekommen, dass ihre Bemühungen, LFB-Erfahrungen in 
den Unterrichtsalltag zu übernehmen, erfolgreich und sinnvoll sind (HAENISCH, 1994, S. 7 und 
HAENISCH, 1987b, S. 24). Schließlich ist mit PENNIG (2005, S. 42) noch Lehrplanbezug als rele-
vant für LFB-Wirksamkeit zu nennen, was in gewisser Weise auch als Praxisorientierung ver-
standen werden kann. 
Materialien 
Ebenfalls für den LFB-Erfolg ist eine Unterstützung mittels Materialien nicht unbedeutend, 
wie HAENISCH (1995, S. 15) ausführt: „Bei den Wünschen finden sich darüber hinaus eine 
stärkere Unterstützung durch Materialien sowie mehr Verschriftlichungen von Arbeitsergeb-
nissen – letztere mit dem Ziel, die Erträge der Fortbildung damit auch mit nach Hause neh-
men zu können.“ Zudem merkt HERAN-DÖRR (2006, S. 101) unter Bezugnahme auf Drechsler-
Köhler (2005) an, dass Unterrichtsmaterialien für die meisten Lehrkräfte erst in Verbindung 
mit einer zugehörigen Fortbildungsmaßnahme nutzbar werden. 
Hinderungsgründe 
Bislang habe ich mich mit Einflussfaktoren auseinandergesetzt, die zu höherer LFB-
Wirksamkeit beitragen, was zugleich implizit potenzielle Hinderungsgründe andeutet (siehe 
hierzu auch Punkt 3.6). Beispielsweise liefert EIKENBUSCH (1996, S. 20f) unter Bezug auf Ful-
lan (1993) eine Auflistung von zehn Faktoren, die zum Versagen von LFB führen, etwa sin-
guläre und isolierte Workshops, mangelnde Unterstützung beim Transferprozess sowie unge-
nügende Evaluation der Maßnahme oder auch eine Tendenz zu modischen Trends und schnel-
len Lösungsvorschlägen ohne ausreichende Kenntnisse der schulspezifischen Verhältnisse. 
Insgesamt lassen sich nach PETER (1996, S. 69) hinderliche Faktoren bezüglich praxiswirksa-
mer LFB in vier Bereichen finden: a) schulexterne Gründe wie ungünstige Austragungsorte 
und Zeiten, b) organisationale Hindernisse wie etwa Zeitmangel, c) Veränderungsziele mit zu 
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hohen Anforderungen auf Lehrer- und/oder Schülerseite und schließlich d) inhaltliche Gründe 
wie etwa zu abstrakte Themen. 
Laut HAENISCH (1995, S. 19) kommen häufig institutionelle Hürden ins Spiel, etwa man-
gelnde Unterstützung durch die Schulleitung, unflexible Unterrichtsstrukturen oder inadäqua-
te Materialausstattung, wenn es darum geht, LFB-Inhalte in die Schule zu übertragen. So ge-
langt der Autor (ebd., S. 13) zur Einschätzung: „Genannt werden hier vor allem organisatori-
sche und zeitliche Probleme, fehlende materielle und räumliche Ausstattung, Skepsis bzw. 
geringe Unterstützung im Kollegium, aber auch Überforderung der Lehrkräfte durch den 
Schulalltag. Äußere Gegebenheiten stecken dem Transferprozeß in der Praxis also häufig 
Grenzen.“ Dies wird von GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 86) bestätigt, die ebenfalls widrige 
Schulstrukturen als hemmenden Faktor auf LFB-Wirksamkeit ausgemacht haben und deshalb 
fordern, gezielter die konkreten schulischen Bedingungen in der LFB zu berücksichtigen. Be-
denklich ist in diesem Zusammenhang, dass laut HAENISCH (1987b, S. 19f) mitunter eine Ku-
mulation von Problemen auftritt, also eine Vernetzung und Gleichzeitigkeit schulischer 
Schwierigkeiten wie mangelnde Finanzmittel, organisatorische Hürden oder Skepsis der Kol-
legen vorzufinden ist. Nicht zu unterschätzen sind die geringen Ressourcen, etwa finanzieller 
oder personaler Art, welche in den Augen von SCHURIG (1977, S. 137f) LFB-Wirksamkeit 
behindern. Darüber hinaus droht laut HAENISCH (1995, S. 13f) immer wieder die Gefahr, in 
alte Routinen zu verfallen, da der Transfer zunächst mit einem Mehraufwand verbunden ist, 
zumal schon zuvor deutlich geworden ist, dass im Zuge der Umsetzung des Gelernten oftmals 
weiterer Fortbildungsbedarf erkennbar wird. 
Als weitere Hinderungsgründe bei der Umsetzung von LFB erweisen sich mangelndes Inter-
esse, unzureichende Flexibilität oder gar Unsicherheiten und Ängste der Kollegen oder gene-
relle Ablehnung im Kollegium gegenüber Neuerungen und befürchtetem Mehraufwand (z. 
B. BESSOTH, 2007, S. 34; LFS, 2002a, S. 60 oder GÖVERT & MÜHLHAUSEN, O. J. [1987], S. 59). Bei-
spielsweise gibt HAENISCH (1987b, S. 16) an, bei zwei Dritteln der Befragten sei das Interesse 
der Kollegen eher zurückhaltend. Nach SCHURIG (1977, S. 140f) wird hierbei von den Kolle-
gen oftmals mit zusätzlicher Arbeitsbelastung oder Zeitmangel argumentiert, wobei diese für 
den Autor eher formale als inhaltliche Hinderungsgründe darstellen. Diese genannten Aspekte 
finden sich auch bei HAENISCH (1995, S. 19) wieder: „Neben mangelnder Kooperationsbereit-
schaft, Desinteresse und mangelnder Aufgeschlossenheit ist es – so wird gesagt – vor allem 
die Befürchtung vor Mehrarbeit und Überlastung. Hemmend wirken aber auch die Ängste der 
Kollegen/innen vor dem Unbekannten, vor mangelnden Fähigkeiten, aber auch Unsicherhei-
ten, Vorurteile und das Kleben an gewohnten Unterrichtsmethoden.“ Vor diesem Hintergrund 
könnte das Ergebnis von GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 173) einzuordnen sein, demzufolge sich 
LFB nach Auskunft der Befragten hauptsächlich beim konkreten Unterrichtsverhalten aus-
wirkt, hingegen im schulischen und kollegialen Bereich kaum Veränderungen hervorruft, wie 
schon unter Punkt 4.2.2 gesehen. 
Nichtsdestoweniger ist die Schnittstelle zwischen LFB und Unterricht nicht optimal, wie 
LANDERT (1999, S. 157) erläutert: „In allen Fallstudien zeigen sich die Übergänge vom Un-
terrichten zur Weiterbildung einerseits und von der Weiterbildung zurück zum Unterricht an-
dererseits als nicht optimal gelöst. Dies beginnt bei der Weiterbildungsplanung und führt 
über die Vorbereitung auf die Weiterbildung […] und den Praxisbezug bis zur weitgehend 
ungeplanten Rückführung in den Schulalltag.“ Der Autor (ebd., S. 157f) fährt fort, dass Lehr-
kräfte auf Ausschreibungen lediglich reagieren, anstatt proaktiv LFB zu suchen, oder es wird 
oftmals nur alleine teilgenommen, zumal im Kollegium nur selten ein Austausch darüber 
stattfindet, so dass LFB hauptsächlich ein privater Charakter anhaftet. Der Vermittlungspro-
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zess zwischen LFB und Schule ist dabei nach HAHN (2003, S. 33) als wechselseitig und aufei-
nander bezogen aufzufassen: 
„Bei der Unterstützung von Transferprozessen in Schulen sind demnach zwei Aspekte von Be-
deutung: bezogen auf die Ähnlichkeit von Lern- und Anwendungssituationen geht es um eine 
Annäherung bzw. Passung, was bedeutet, dass sich einerseits Fortbildung auf die vorhandenen 
Situationen bzw. Bedingungen an Schulen einlassen und mit der Veränderungsarbeit an den ak-
tuellen Bedarfen ansetzen muss, dass aber andererseits auch Schule bemüht sein muss, ihre 
Praxis allmählich an das im Lernfeld Fortbildung Thematisierte und Skizzierte anzunähern.“ 
Transferorientierung 
Damit LFB wirksam werden kann, wird, wie schon gesehen, Unterstützung benötigt. Außer-
dem wird eine Transferorientierung schon während der Veranstaltung gefordert (z. B. FREY, 
2000, S. 251). Hierbei betont HAHN (2003, S. 37) die wichtige Rolle des Referenten, der dies 
beachten sollte. Insbesondere sieht die Autorin (ebd., S. 40) aber günstige Bedingungen bei 
schilf gegeben (siehe hierzu auch Punkt 2.3.3.2): „Auch wenn die transferfördernden Fakto-
ren auf jede Fortbildungsebene abgestimmt werden müssen […], bieten innerschulische Fort-
bildungen im Vergleich zu den anderen Arbeitsebenen meiner Einschätzung nach die größten 
Potenzen zur Gestaltung eines wirkungsvollen, schulbezogenen Transfers.“ Daneben ist auch 
Transparenz für Transfervorhaben wichtig, wie die GEMEINNÜTZIGE GESELLSCHAFT GESAMT-
SCHULE (1989, S. 178f) schreibt: 
„Die Wirkungen von Lehrerfortbildung auf schulische Praxis sind zum einen davon abhängig, 
wieweit individuelle und schulische Erwartungen und Kriterien transparent gemacht und auch 
innerhalb des Kollegiums öffentlich verhandelt werden. Zum anderen von der Art und Qualität, 
wie die Umsetzung von Fortbildungserfahrungen auf schulische Situationen selbst zum Gegen-
stand von Fortbildung gemacht wird.“ 
Generell lässt sich zum Transferproblem mit WIDMER (1979, S. 19) festhalten, dass es durch 
vielfältige Faktoren mit verursacht wird, beispielsweise von der Persönlichkeitsstruktur des 
LFB-Teilnehmers, worunter etwa motivationale und kognitive Aspekte fallen, aber auch vom 
schulischen Kontext sowie vom eigentlichen Transferprozess. Um Transfer in der LFB zu 
erleichtern, unterteilt der Autor (ebd., S. 23) LFB in eine Vorbereitungs-, eine Lern- und in 
eine Anwendungsphase und spricht jeweils spezifische Empfehlungen aus, beispielsweise 
anfangs eine ausführliche Bedingungsanalyse durchzuführen oder schon in der LFB-Situation 
den Transfer vorzubereiten. Hierzu erläutert der Autor (ebd., S. 24): „Transferträchtig ist eine 
Kombination der beiden Wege, wenn der induktiven Erarbeitung der theoretischen Strukturen 
eine deduktive Phase der Umsetzung auf die medial vermittelte Praxis (Filme, Videoaufnah-
men) oder auf die reale Praxis folgt.“ Oftmals wird gar ein zyklischer Ablauf empfohlen, da 
dies einen besseren Transfer in den beruflichen Alltag ermöglicht, weshalb zyklische Phasen 
von Training, praktischer Erprobung, Reflexion und erneutem Training sowie abermaliger 
Umsetzung erfolgen sollten (SCHULZ, 1982, S. 382f). Besonders wichtig ist hierbei eine Art 
Coaching, also begleitendes Feedback durch Fortbildner, obschon diese erfolgsversprechende 
Variante aufwändig und langwierig ist (LIPOWSKY, 2004, S. 469f). Schon SCHMIDINGER (1982, 
S. 269f) hatte ähnliche Forderungen formuliert: „Praxisbegleitend bedeutet daher, daß die 
Teilnehmer zwischen den einzelnen Trainingsblöcken strukturiert Erfahrungen mit dem neuen 
Lehrverhalten im eigenen Klassenunterricht sammeln, die dann im nächsten Trainingsblock 
aufgearbeitet werden.“ 
Folgerungen 
Welche Konsequenzen werden nun in der Debatte um LFB-Wirksamkeit in der Literatur aus 
den dargestellten Erkenntnissen gezogen? Recht knapp formuliert BESSOTH (2007, S. 95): 
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„Wirksame Weiterbildung ist ergebnisorientiert («results-driven»), auf Standards basiert und 
arbeitsplatzbezogen («job-embedded»).“ Allerdings sind nach HAENISCH (1994, S. 3f) viele 
Ergebnisse zur Erforschung der Transferbedingungen von LFB sehr kontextbezogen und in-
folgedessen nur eingeschränkt generalisierbar, obschon sich dennoch einige Faktoren heraus-
filtern lassen, die den Transfer von LFB begünstigen: Zunächst ist es wichtig, dass während 
der Maßnahme sowohl praktisch als auch theoretisch aufgezeigt wird, wie das Erlernte im 
Unterrichtsalltag angewendet werden kann. Außerdem sollten dabei möglichst die persönli-
chen Bedürfnisse der Teilnehmer berücksichtigt werden. Dies gelingt etwa dadurch, dass Ar-
beitsformen gewählt werden, die unkompliziert zu handhaben sind. Darüber hinaus ist es för-
derlich, wenn vielfältige Feedback- und Reflexionsangebote bereitgestellt sowie ein Erfah-
rungsaustausch ermöglicht werden. Schließlich trägt zum Transfererfolg mit bei, wenn Mate-
rialien für den Unterrichtseinsatz verfügbar sind, wobei für den Transfererfolg ebenso der 
schulische Kontext eine Rolle spielt, etwa in der Form, dass generell ein positives Fortbil-
dungsklima herrscht, sowie in der Form, dass von Seiten des Kollegiums Interesse an und 
Unterstützung bei dem Transfer von LFB besteht. Somit sind nicht nur Merkmale der LFB für 
Transfer entscheidend. Zumal MUTZECK (1996, S. 133f) aufgezeigt hat, dass die Diskrepanz 
zwischen den Umsetzungsvorhaben nach einer LFB-Teilnahme und den tatsächlich erzielten 
Ergebnissen in der Schulpraxis auf subjektive, individuumsbezogene Faktoren zurückzufüh-
ren ist, die den Transferprozess beeinflussen. Zudem wird durch KRUSE (1977, S. 232) er-
gänzt, dass auch der Umsetzungsvorgang von der LFB in die Schulpraxis eine gewisse Eigen-
dynamik aufweist: „Zusammenfassend machen gerade die empirischen Ergebnisse zur Trans-
ferforschung deutlich, daß es sich lohnt, den Transfer als eigenständige Größe zu beachten. 
Er ist einerseits vom Training und andererseits vom Trainingserfolg abhängig und verläuft 
dichotomisch zwischen erweiterter Handlungskompetenz und Einstellungswandel.“ Wie HAE-
NISCH (1994, S. 5) hervorhebt, trägt nicht nur die LFB-Gestaltung zur Wirksamkeit bei, son-
dern gleichfalls Unterstützungsmaßnahmen vor Ort: „Gemeint sind damit Unterstützungsfak-
toren materieller und psychologischer Art im Kontext der Schule sowie Nachsorgemaßnah-
men, die die in der Fortbildung initiierten Lernprozesse verlängern und stabilisieren.“ Dies 
wird auch bei GRAUDENZ ET AL. (1995, S. 104) deutlich, indem LFB-Nachbetreuung in der von 
den Autoren durchgeführten Umfrage widersprüchlich beurteilt wird und die Autoren deshalb 
entsprechenden Verbesserungsbedarf sehen. Unabhängig davon gelangt LIPOWSKY (2004, S. 
473) in Anlehnung an Adey et al. (2004) zu folgender zusammenfassenden Einschätzung: 
„Die Analyse der angeführten Studien und Metaanalysen lässt vermuten, dass Lehrerfortbil-
dungen vor allem dann erfolgreich sind, […] wenn sie sich über einen längeren Zeitraum er-
strecken und wenn sie dabei einen Wechsel zwischen Input- und Arbeitsphasen, praktischen Er-
probungs- bzw. Trainingsphasen und unterrichtsbezogenen Reflexionsphasen herstellen und 
wenn das Training mit differenzierten Rückmeldungen an die teilnehmenden Lehrkräfte gekop-
pelt ist [...].“ 
Dabei kommt es stets, wie wir schon gesehen haben, auf die Bereitschaft des Lehrers an. PE-
TER (1996, S. 73) zählt daher unter Bezug auf Wilson (1989) als drei entscheidende Variablen 
auf: „[…] den Umfang der individuellen Einbringung des Lehrers, den Grad seiner Unter-
stützung seitens der Schule und seine Bereitschaft zu beständiger Evaluation, Revision und 
Modifikation des eigenen Unterrichts.“ 
Insgesamt sind etliche Einflussfaktoren auf LFB-Wirksamkeit bekannt, obschon weiterhin 
offene Fragen existieren. So konstatiert MÖßNER (1995, S. 307f), dass im Vorfeld stärker eine 
Kontextanalyse oder -evaluation stattfinden sollte, da die Alltagserfahrungen und die Behaup-
tung der Offenkundigkeit hinsichtlich notwendiger LFB-Ziele durch die Hauptamtlichen nicht 
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ausreicht, um LFB-Konzeptionen zu legitimieren. Daneben hat MÖßNER (ebd., S. 313) heraus-
gefunden, dass Fortbildner kaum Einfluss auf den Transferprozess haben, was auf die subjek-
tive und biographische Teilnehmer-Komponente hindeutet, weshalb zum Transfer weiter ge-
forscht werden sollte. Hingegen ist für LIPOWSKY (2004, S. 475f) noch ungeklärt, welche Be-
deutung den Fortbildnern für die Wirksamkeit zukommt, ebenso wie es zu erforschen gilt, ob 
gängige Evaluationskriterien wie etwa Zufriedenheit für Wirksamkeit relevant sind. Darüber 
hinaus sind nach wie vor Merkmale von Teilnehmern sowie von LFB-Maßnahmen zu unter-
suchen, um deren Einfluss auf LFB-Transfer zu analysieren. Zudem fordert BLÖMEKE (2004, 
S. 86f) eine stärkere Berücksichtigung von Bildungsforschung, da vielfach Probleme schon 
länger bekannt sind, während zugleich vermehrt international vergleichbare Daten zu erheben 
sind. Hierzu könnte als Grundlage auf einen exemplarischen Fragebogen zur Transferevalua-
tion zurückgegriffen werden, den HAENISCH (1988, S. 44ff) vorgestellt hat. Dieser beinhaltet 
neben Abschnitten zum LFB-Kurs auch solche zum Transferprozess mitsamt dessen Kontext-
bedingungen sowie zu tatsächlichen LFB-Auswirkungen. Zuletzt ist diesbezüglich aber noch 
mit HECK UND SCHURIG (1982, S. 37) auf ein Problem der Erfolgskontrolle hinzuweisen, so-
fern diese Transferevaluation eine zu große Nähe zur Schulaufsicht aufweist, denn dann kön-
nen damit dienstrechtliche Implikationen einhergehen. Somit gilt, dass ähnlich wie bei den 
LFB-Zielen (siehe Punkt 2.2.3.4) auch bei der LFB-Wirksamkeit verschiedene Interessen zu 
berücksichtigen sind, wie die GEMEINNÜTZIGE GESELLSCHAFT GESAMTSCHULE (1989, S. 173) 
darlegt: 
„Die Frage nach der Qualität und Wirksamkeit von Lehrerfortbildung kann weder allein aus 
der Perspektive teilnehmender LehrerInnen (subjektive Zufriedenheit), der Schulverwaltung 
(funktionale Verwertbarkeit von Qualifikationen) noch der (Fach-)Wissenschaften (Aufholung 
des Modernitätsrückstands) beantwortet werden, weil Lehrerfortbildung nicht als Transmissi-
onsriemen von wissenschaftlichen, bildungspolitischen oder organisatorischen Interessen an 
Schule zu mißbrauchen ist. Vielmehr ist Lehrerfortbildung Agentur zur Transformation unter-
schiedlicher Interessen in Bildungsprozesse.“  
4.2.4 Zwischenresümee: Wirksamkeit 
Es hat sich herausgestellt, dass die Untersuchung der Wirksamkeit von LFB zwar zunehmend 
in den Blickpunkt rückt und schon etliche Erkenntnisse gewonnen worden sind, aber weiter-
hin manche Fragen offen bleiben. Dies beruht sicherlich darauf, dass mit der Erfassung von 
LFB-Wirksamkeit ein Messbarkeitsproblem verbunden ist. Denn das Feld von Schule, Unter-
richt und LFB ist einfach zu breit, zu komplex und zu sehr in einem multifaktoriellen Bedin-
gungsgefüge untrennbar miteinander verflochten, um hier eindeutige Resultate zur Wirksam-
keit erlangen zu können. So können letztlich nur Indizien ermittelt werden, wozu es oftmals 
notwendig ist, den Fokus auf Teilaspekte zu richten, wenngleich wiederum alleine die „Mes-
sung“ einzelner Gesichtspunkte wie Lehrerkognition, Unterrichtshandeln oder Schülerleistung 
mit diversen methodischen Schwierigkeiten verbunden ist. Aus pragmatischen Gründen be-
halte ich den Begriff „Wirksamkeit“ in einem sehr breit gefassten Verständnis bei, was auch 
impliziert, dass LFB-Effekte in unterschiedliche Richtungen auftreten können, beispielsweise 
als Rückwirkung auf die LFB-Träger selbst. Es kommt hinzu, dass Wirksamkeit auf verschie-
denen Ebenen stattfinden kann und das Spektrum von Einstellungen, Unterrichtsverhalten und 
Handlungskompetenzen der Lehrer bis hin zu den Leistungen der Schüler oder Multiplikati-
onswirkungen auf die Schule reicht. Außerdem ist dabei zwischen verschiedenen Perspekti-
ven auf Wirksamkeit zu unterscheiden, je nachdem, ob es sich etwa um die Sicht des LFB-
Trägers oder einen Teilnehmer-Blickwinkel handelt. 
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Welche Erkenntnisse lassen sich bislang zur LFB-Wirksamkeit in der Literatur finden? Insge-
samt überwiegen die positiven Einschätzungen befragter Lehrkräfte zu den Auswirkungen, 
die LFB bei ihnen verursacht hat. Selbst wenn diese allgemeine Zufriedenheit eine recht un-
spezifische Angabe darstellt, so hat sich durchaus gezeigt, dass sie als ein Indikator für Ak-
zeptanz gesehen werden kann und insofern als eine Art Prädikator für eine spätere LFB-
Wirksamkeit gelten kann. Einzelne Studien haben darüber hinaus etwas detaillierter nachge-
forscht und auf unterschiedlichen Ebenen LFB-Effekte erkennen können. Lehrerfortbildung 
kann etwa das Unterrichtsverhalten beeinflussen, indem neue Methoden, Materialien und Me-
dien eingesetzt werden. Darüber hinaus können Lehrerkognitionen sowie -einstellungen durch 
LFB verändert werden und sich dadurch indirekt ebenfalls auf den Unterricht auswirken, wo-
bei hier der Zusammenhang noch unklar ist. Ein Ansatzpunkt ist insbesondere das Lehrertrai-
ning. Allerdings ist es kaum möglich, isoliert einzelne Verhaltenssequenzen einzuüben, wes-
halb der Transfer in die reale Klassensituation nicht immer gelingt. Daneben lassen sich Aus-
wirkungen auf die Schule festhalten, beispielsweise kann durch LFB, vor allem bei schilf, 
Kooperation angeregt werden. Im Rahmen von Multiplikationseffekten kommt es durchaus 
zur Material- sowie Informationsweitergabe, obschon das Bild hier etwas ambivalent er-
scheint, da dies vorwiegend informell geschieht. Alles in allem zielt LFB jedoch hauptsäch-
lich auf die Schülerleistung, doch es ist äußerst schwierig, Folgen der LFB-Aktivität eindeutig 
zuzuordnen oder überhaupt welche vorzufinden. Zumindest ist von einem eher positiven Ein-
fluss auszugehen, da Lehrkräfte als Gradmesser ihrer LFB-Anstrengungen oftmals die Reak-
tion ihrer Schüler heranziehen, weshalb angenommen werden kann, dass LFB nur dann auf-
gesucht und umgesetzt wird, wenn daraus Unterrichtsverbesserungen resultieren. 
Angesichts dieser Potenziale wird mitunter versucht herauszufinden, wovon LFB-
Wirksamkeit abhängt. Es ist wenig überraschend, dass die Wirksamkeit von LFB dadurch 
gefördert wird, dass auf die individuellen Voraussetzungen und Bedürfnisse der Teilnehmer 
eingegangen wird. Ebenfalls als förderlich erweist es sich, wenn LFB-Maßnahmen möglichst 
langfristig konzipiert sind, Materialien bereitgestellt werden und, als einer der zentralen Fak-
toren, eine hohe Praxisnähe gewährleistet ist. Außerdem erhöht es die Wirksamkeit, wenn die 
Veranstaltung möglichst transferorientiert gestaltet wird, indem während der LFB der Trans-
fer vorbereitet wird. Bestenfalls greifen dann das Umsetzen des Gelernten und die darauf ab-
gestimmten Lern- und Reflexionsphasen zyklisch ineinander. Durch zusätzliche Nachsorgeak-
tivitäten, welche eher selten sind, kann die Wirksamkeit ebenso gesteigert werden, da eine 
begleitende Unterstützung, etwa durch Ansprechpartner oder durch Möglichkeiten zum Erfah-
rungsaustausch, den Transfer erleichtert. Insofern ist naheliegend, dass der Schulleitung eine 
entscheidende Rolle für die Wirksamkeit von LFB zukommt. Die Schulleitung sollte also 
möglichst in den Realisierungsprozess eingebunden sein, da sie beispielsweise organisatori-
sche Bedingungen steuern kann. Parallel dazu ist es für LFB-Wirksamkeit relevant, dass im 
Kollegium ein kooperatives Klima herrscht oder es zumindest im Sinne der Nachsorge die 
Möglichkeit gibt, sich untereinander auszutauschen und zu unterstützen, weshalb bisweilen 
empfohlen wird, dass möglichst mehrere Lehrkräfte eines Kollegiums gemeinsam eine LFB 
besuchen. 
Die aufgeführten Faktoren, welche für die Wirksamkeit von LFB förderlich sind, können, 
wenn sie negativ ausgeprägt bzw. unter umgekehrten Vorzeichen vorzufinden sind, dann auch 
als Hemmnisse fungieren. So kann es etwa hinderlich für Wirksamkeit sein, wenn Kollegen 
dem Vorhaben, welches infolge der LFB angegangen werden soll, desinteressiert oder gar 
ablehnend gegenüberstehen. Daneben finden sich manche institutionelle Hürden, welche 
LFB-Wirksamkeit behindern, beispielsweise unzureichende zeitliche oder materielle Ressour-
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cen oder die Schnittstelle zwischen Schule und LFB ist nicht optimal und so besteht etwa kei-
ne ausreichende Praxisnähe bzw. -relevanz. Insgesamt lassen sich verschiedene Bereiche 
identifizieren, welche sich u. a. schulextern, organisatorisch oder inhaltlich ansiedeln lassen 
und jeweils einzeln oder gemeinsam LFB-Wirksamkeit beeinträchtigen können. 
Alles in allem ist zu berücksichtigen, dass die vielfältigen Faktoren, seien sie förderlich oder 
hinderlich, stets kontextbezogen sind, zumal sie oftmals untereinander in Wechselwirkung 
stehen und der Transferprozess selbst als eine eigenständiger Größe mit einer gewissen Ei-
gendynamik anzusehen ist. Somit bleiben weiterhin etliche Fragen offen, weshalb etwa stär-
ker die Rahmenbedingungen im Vorfeld zu analysieren sind und auch mehr die unterschiedli-
chen Perspektiven auf LFB-Wirksamkeit miteinbezogen werden sollten. Abschließend gilt es 
zu bedenken, dass zuletzt der einzelne Lehrer mit seiner Einstellung und seinem Handeln 
maßgeblich für LFB-Wirksamkeit ist, unabhängig davon, dass weiterhin die Einflussfaktoren, 
wie Merkmale der LFB oder Eigenschaften der Teilnehmer, analysiert werden sollten. 
4.3 Zusammenfassung: Evaluation und Wirksamkeit 
Um die Wirksamkeit von LFB erkennen zu können, ist es notwendig, LFB zu evaluieren. 
Deshalb habe ich mich zunächst mit Evaluation von LFB beschäftigt und dabei ist deutlich 
geworden, dass es kaum eine allgemeingültige Begriffsbestimmung hierfür gibt; allerdings ist 
den Definitionsversuchen verkürzt gesagt gemeinsam, dass Daten zu gewinnen und zu nutzen 
sind (siehe Punkt 4.1.1). Obwohl die Bedeutung von LFB-Evaluation betont wird, ist dennoch 
zu konstatieren, dass sie weiterhin als ausbaufähig einzustufen ist. Dies kann daran liegen, 
dass LFB-Evaluation ein komplexes Unterfangen ist und jeweils kontextspezifisch auf ein 
konkretes Vorhaben zu adaptieren ist. Dies zeigt sich u. a. dadurch, dass es eine Vielzahl von 
Funktionen gibt, die der LFB-Evaluation zugeschrieben werden, etwa Erkenntnisgewinn, Op-
timierung, Legitimation oder Entscheidungshilfe, welche jedoch nicht trennscharf voneinan-
der abzugrenzen sind (siehe Punkt 4.1.2). Zumindest wird erkennbar, dass Evaluation letztlich 
auf Schule auszurichten ist, da sie zur Optimierung von LFB beitragen soll und in diesem 
Sinne gar mit gestalterischen Ansätzen im Rahmen der Didaktik zusammenhängt, weshalb 
LFB-Evaluation möglichst fest in den gesamten LFB-Prozess integriert sein sollte (siehe 
Punkt 4.1.2). Um die Vorgehensweise zu erleichtern, existieren zur Orientierungshilfe diverse 
Modellierungsversuche. Allerdings gibt es hierbei vielfältige Einteilungsmöglichkeiten, da es 
u. a. unterschiedliche Phasen, Zielgruppen, Einflussfaktoren oder Fragestellungen gibt (siehe 
Punkt 4.1.3). Alles in allem ist entscheidend, dass LFB-Evaluation möglichst gegenstands-
adäquat und kontextbezogen erfolgt, unabhängig davon, ob es sich um Input-, Implementati-
ons- oder Ergebnisevaluation handelt, wobei zusätzlich der Transfer der LFB-Inhalte berück-
sichtigt werden sollte (siehe Punkt 4.1.4). 
Auf diese Weise kann Aufschluss darüber erlangt werden, wie es um die Wirksamkeit von 
LFB bestellt ist. Zunächst ist anzumerken, dass es kein einheitliches Begriffsverständnis hier-
zu gibt, teilweise wird zwischen Wirkung, Wirksamkeit und Nachhaltigkeit unterschieden, 
wobei ich eine eher breite Auffassung vertrete, damit also sämtliche Auswirkungen einer LFB 
unter diesem Terminus subsumiere (siehe Punkt 4.2.1). Gleichwohl ist zwischen verschiede-
nen Ebenen von und Perspektiven auf Wirksamkeit zu differenzieren, zumal dies den Grad 
des Messbarkeitsproblems bestimmt, da je nach Blickwinkel, etwa Teilnehmer- oder Träger-
sichtweise, und Schwerpunkt, beispielsweise Unterrichtsverhalten, Lehrerkognitionen oder 
Schülerleistungen, anders geartete Schwierigkeiten auftreten (siehe Punkt 4.2.1). Unabhängig 
vom generellen Problem, Effekte der LFB methodisch sauber nachzuweisen, lässt sich fest-
halten, dass Lehrkräfte in der Regel positiv über LFB-Wirkungen urteilen oder zumindest 
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damit zufrieden sind, was als Akzeptanz gewertet und insofern als eine Art Prädikator für 
LFB-Wirksamkeit gesehen werden kann (siehe Punkt 4.2.2). Außerdem sind in manchen Stu-
dien durchaus etliche Auswirkungen von LFB und teilweise auch von Lehrertrainings festge-
stellt worden. Tatsächlich werden mitunter Unterrichtsverhalten oder Handlungskompetenz 
der Lehrkräfte durch LFB beeinflusst. Darüber hinaus können auch Multiplikationseffekte 
über Informationsweitergabe auftreten oder, insbesondere bei schilf, die kollegiale Kooperati-
on angeregt werden (siehe Punkt 4.2.2). Allerdings ist es bislang kaum gelungen, eindeutigere 
Auswirkungen als motivationale Effekte der LFB auf die Schülerleistung nachzuweisen, wo-
bei dies vor allem auf die Messbarkeitsproblematik zurückgeführt werden kann (siehe Punkt 
4.2.2). 
Daneben kommen verschiedene, oftmals miteinander verbundene Einflussfaktoren ins Spiel, 
die LFB-Wirksamkeit behindern oder befördern können (siehe Punkt 4.2.3). So ist für die 
Wirksamkeit von LFB von Vorteil, wenn die Veranstaltung möglichst langfristig, teilnehmer- 
und bedarfsorientiert angelegt ist sowie konkrete Unterrichtshilfen und -materialien bereitges-
tellt werden; daneben haben sich als zentrale Faktoren für eine höhere LFB-Wirksamkeit 
Nachsorgeaktivitäten und Praxisnähe erwiesen. Außerdem ist es förderlich, wenn die Schul-
leitung, aber auch das Kollegium den Transferprozess unterstützen (siehe Punkt 4.2.3). Dem-
gegenüber existieren mancherlei Hinderungsgründe, die LFB-Wirksamkeit beeinträchtigen 
können und in verschiedenen Bereichen, etwa schulextern, schulorganisatorisch oder kursim-
manent, anzusiedeln sind, zumal oftmals die Schnittstelle zwischen Schule und LFB noch 
nicht optimal aufeinander abgestimmt ist (siehe Punkt 4.2.3). 
Abschließend ist zu resümieren, dass weiterhin offene Fragen bestehen zur LFB-Wirksamkeit 
und sich bei zukünftigen Studien, etwa zum Kontext und Rahmenbedingungen von LFB oder 
zum Transferprozess als eigenständige Größe, weiterhin erschwerend bemerkbar machen 
wird, dass es sich um ein komplexes, multifaktorielles Bedingungsgefüge handelt und so im-
mer wieder gewisse Messbarkeitsprobleme auftreten werden (siehe Punkt 4.2.4). Ungeachtet 
dessen ist zu konstatieren, dass für die LFB-Wirksamkeit letztlich die Lehrkraft selbst ent-
scheidend ist, weshalb LFB möglichst transferorientiert gestaltet werden sollte. Auf diese 
Weise kann schon während der Veranstaltung die Umsetzung der LFB-Inhalte vorbereitet und 
danach unterstützt und begleitet werden (siehe Punkt 4.2.4). 
 
  

























Lehrerfortbildung im Kontext digitaler Medien (Kap. 5) 
Medieneinsatz im Unterricht (Kap. 5.1) 
Relevanz (digitaler) Medien für die Schule (Kap. 5.1.1) 
Voraussetzungen für Medieneinsatz (Kap. 5.1.2) 
Formen des Medieneinsatzes (Kap. 5.1.3) 





















LFB im Kontext digitaler Medien (Kap. 5.2) 
Medienbezogene LFB (Kap. 5.2.1) 
Mediengestützte LFB (Kap. 5.2.2) 
E-Learning (Kap. 5.2.3) 
Zwischenresümee: LFB und digitale Medien (Kap. 5.2.4) 
Zusammenfassung: Kontext digitaler Medien (Kap. 5.3) 
 
Medienkompetenz und Mediennutzung (Kap. 5.1.5) 
Zwischenresümee: Medieneinsatz (Kap. 5.1.6) 
5 Lehrerfortbildung im Kontext digitaler Medien 
In diesem Kapitel werde ich mich zunächst allgemein mit digitalen Medien und deren Rele-
vanz für die Schule beschäftigen, wobei ich auch auf Aspekte wie Medieneinsatz im Unter-
richt sowie Mediennutzung im Alltag eingehen werde
31
. Danach will ich dann beleuchten, 
welche Implikationen sich daraus für sowohl medienbezogene als auch mediengestützte LFB 
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 Ich werde mich in diesem Abschnitt vor allem auf digitale Medien beziehen, verwende allerdings synonym 
hierzu auch die Bezeichnung Computer, PC oder „neue Medien“, da dies in der Literatur analog geschieht bzw. 
oftmals nicht adäquat differenziert wird. Ich lehne mich also aus pragmatischen Überlegungen an den allgemei-
nen Sprachgebrauch an. Mitunter spreche ich aus Gründen der besseren Lesbarkeit lediglich allgemein von Me-
dien, meine damit aber stets digitale Medien, sofern ich nicht explizit eine andere Bedeutung zuweise. 
Abbildung 9: Lehrerfortbildung im Kontext digitaler Medien 
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5.1 Medieneinsatz im Unterricht 
Lehrerfortbildung im Kontext digitaler Medien ist letztlich vor dem Hintergrund zu sehen, 
dass Schule und Unterricht von Medien nicht unbeeinflusst sind. Deshalb will ich zunächst 
der Frage nachgehen, inwiefern digitale Medien für die Schule relevant sind (siehe Punkt 
5.1.1), um dann zu erhellen, welche Voraussetzungen beim Einsatz digitaler Medien im Un-
terricht gegeben sein müssen (siehe Punkt 5.1.2). Daran anknüpfend werde ich verschiedene 
Formen des Medieneinsatzes vorstellen (siehe Punkt 5.1.3) und schließlich beleuchten, wel-
che Potenziale diese in sich bergen (siehe Punkt 5.1.4). Zuletzt werde ich zwei damit zusam-
menhängende Aspekte betrachten: einmal das Konzept der Medienkompetenz (siehe Punkt 
5.1.5.1), zum anderen einige empirische Befunde zur Mediensituation und -nutzung von 
Schülern, Lehrern und Lehramtsstudenten (siehe Punkt 5.1.5.2). 
5.1.1 Relevanz (digitaler) Medien für die Schule 
Es ist nahezu unbestritten, dass digitale Informations- und Kommunikationstechnologien 
(IKT) aus dem Alltag nicht mehr wegzudenken sind, womit sich tiefgreifende Konsequenzen 
für den Bildungssektor ergeben (z. B. OECD, 2006, S. 8; AVENARIUS ET AL, 2003, S. 108; BUSCH 
& SPELLING, 1984, S. 165f). Demzufolge werden schon recht früh Überlegungen angestellt, 
Computer in den Lehrplänen zu verankern, wozu etwa HAPP (1986, S. 330) anmerkt: „Com-
puter können grundsätzlich in jeder Lehrplankategorie erscheinen, bei den Zielen, ob es sich 
nun um Kenntnisse, Fähigkeiten oder andere didaktische Schwerpunkte handelt, bei den In-
halten, bei den Unterrichtsverfahren, den Medien und den Verfahren zur Feststellung des 
Lernfortschritts.“ Diese vielfältigen Ansatzpunkte von Medien hinsichtlich deren Potenziale 
für die Schule werden auch deutlich bei TULODZIECKI (2005a, S. 8): „In einer solchen Schule 
kommen Medien sowohl als Hilfsmittel des Lernens und der Entwicklungsförderung in den 
Blick als auch als wichtige Elemente der Erfahrung und der Lebenssituation bzw. als bedeut-
samer Gegenstand inhaltlicher Auseinandersetzung. Medien als Hilfsmittel und Gegenstand 
schulischer Lern- und Entwicklungsprozesse sind dabei in den Rahmen angemessener Leit-
ideen zu stellen.“ Jedenfalls gab und gibt es etliche bildungspolitische Veröffentlichungen, 
die sich mit der Relevanz von Medien für die Schule auseinandersetzen. So wird etwa von der 
BLK (1995, S. 23ff) erläutert, welche drei Aufgabenbereiche medienerzieherische Arbeit in 
der Schule umfasst, nämlich Mediennutzung für verschiedene Zwecke, Einblick in Wir-
kungsweise und Produktionsbedingungen sowie praktisch gestalterische Medienarbeit. Dem-
entsprechend wird häufig konstatiert, Medienerziehung sei inzwischen weitgehend curricular 
verankert (z. B. LEIMEIER, 2005, S. 15ff; MEDIENPÄDAGOGISCHER FORSCHUNGSVERBUND SÜDWEST 
[MPFS], 2003, S. 7; TULODZIECKI, 2000, S. 464f). Gleichwohl ist nach BOFINGER (2007, S. 32) 
festzustellen, dass Medienerziehung noch zu wenig als Daueraufgabe aufgefasst wird. Der 
Autor fordert hierzu etwa schilf, um ein Bewusstsein dafür zu schaffen, dass medienerzieheri-
sche Aktivitäten nach wie vor ein Schattendasein fristen, obwohl sie ein Teil des allgemeinen 
Bildungs- und Erziehungsauftrages sind. Manche Autoren betonen, dass es notwendig sei, für 
Medienerziehung mehr verbindliche Anlässe, etwa in Lehrplänen oder im Schulprofil (siehe 
Punkt 5.1.2), zu schaffen sowie insgesamt die Integration von Computern in den Unterricht 
verbindlich in den Lehrplänen festzuschreiben, möglichst in den jeweiligen Fachbereichen 
verankert, um viele Lehrkräfte konkret anzusprechen und zu erreichen (BOFINGER, 2004, S. 76f 
oder HAPP, 1986, S. 336f). 
Weshalb werden Medien als unterrichtsrelevant angesehen? Von der KONFERENZ DER KUL-
TUSMINISTER DER LÄNDER IN DER BUNDESREPUBLIK DEUTSCHLAND (KMK) (1995, S. 2f) wird 
hierzu recht allgemein auf die zentrale Stellung der Medien in der Lebenswelt, auch von Kin-
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dern und Jugendlichen, hingewiesen. In der Schule sollte der kompetente Umgang damit ver-
mittelt werden und somit Medienpädagogik verstärkt in Schulen auf verschiedenen Ebenen, 
etwa curricular oder organisatorisch, zu implementieren. Vergleichbar klingt es bei der BLK 
(1987, S. 7f), wonach Medien ein integrativer Bestandteil der gesellschaftlichen Wirklichkeit 
darstellen und Computer vielfältige Wandlungs- und Entwicklungsprozesse bewirken. Infol-
gedessen scheint eine informationstechnische Grundbildung notwendig (BLK, 1995, S. 8): 
„Vor dem Hintergrund dieser Entwicklung bestehen Chance und Aufgabe der Schule darin, die 
Nutzungs- und Gestaltungsmöglichkeiten der Medien in ihrem Wert anzuerkennen, sie zugleich 
in ihren Wirkungen durchschaubar zu machen und diese ggf. zu korrigieren Die Medienwelt 
und der von ihr ausgehende Bildungseinfluß sowie die von der Schule verantworteten Bildungs-
prozesse sollten zusammengesehen werden.“ 
Somit soll laut BLK (ebd., S. 14f) Medienerziehung zu Medienkompetenz führen (siehe Punkt 
5.1.5.1). Insgesamt sind die allgemeinen Bildungsziele um den Umgang mit Medien zu erwei-
tern: Es soll also ein sachgerechtes, selbstbestimmtes und kreatives Handeln in sozialer Ver-
antwortung damit erlernt werden. In diesem Sinne wird von HAMM (2001, S. 161) ausgeführt: 
„Die IT- oder Medienkompetenz gilt als Schlüsselqualifikation für Beruf und Gesellschaft. 
Viele Experten gewichten die Medienkompetenz ebenso hoch wie die klassischen Kulturtech-
niken Lesen, Schreiben und Rechnen. Zum zweiten erwartet man vom Technologieeinsatz eine 
Verbesserung der Lernleistungen.“ Diese Einschätzung wird auch von den Schülereltern ver-
treten, die es als Aufgabe der Schule ansehen, den Umgang mit Medien zu erlernen (MPFS, 
2006, S. 61f; SÜSS, RUTSCHMANN, BÖHI, MERZ, BASLER & MOSELE, 2003, S. 100; MPFS, 2003, S. 7). 
Allerdings wird diese Sichtweise von Lehrkräften selbst nicht immer geteilt. Diese sehen nach 
SÜSS ET AL. (2003, S. 101f) ihren Einfluss auf das Medienverhalten der Kinder und Jugendli-
chen als eher gering an und betonen vor allem die Bedeutung der Eltern als primäre Sozialisa-
toren. Zusammengenommen findet sich dies ähnlich im Positionspapier der BLK (1995, S. 
17ff) wieder, wonach Medienerziehung eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe ist. Unabhängig 
davon wird ohnehin von einem Teil den Betroffenen, den Schülern, ein häufigerer IKT-
Einsatz in der Schule gewünscht (z. B. WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 28; PETKO, MITZLAFF & 
KNÜSEL, 2007, S. 43f; HAMM, 2001, S. 151; HUNNESHAGEN, SCHULZ-ZANDER & WEINREICH, 2000, 
S. 162; OECD, 2000, S. 135; siehe hierzu auch Punkt 5.1.5.2)
32
. 
5.1.2 Voraussetzungen für Medieneinsatz 
Ausstattung 
Es liegt auf der Hand, dass zum Medieneinsatz eine entsprechende Infrastruktur vorhanden 
sein muss. Allerdings wird oftmals betont, dass IT-Ausstattung an der Schule zwar eine not-
wendige, aber noch keine hinreichende Bedingung dafür ist, dass Medien im Unterricht ge-
nutzt werden (z. B. WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 19; KÖSTER, 2005, S. 277; MANDL, REIN-
MANN-ROTHMEIER & GRÄSEL, 1998, S. 21f). Dies bedeutet auch, dass die Technik im Sinne ei-
nes K.O.-Kriteriums vor allem unproblematisch handhabbar und zuverlässig funktionsfähig 
sein sollte (z. B. HÄUPTLE, 2006, S. 65; SCHEUBLE & MOSER, 2003, S. 70; SONNABEND & AG ME-
DIENPROJEKTE, 2002, S. 27f). Einen weiteren Aspekt erwähnt AUFENANGER (o. J. [1999], S. 26): 
„Weiterhin ist vorzuschlagen, dass auch der Lehrerraum mit einem Computer und Internet-
anschluss auszustatten ist, um […] den mit Computer arbeitenden Lehrpersonen Vorberei-
tung und Erprobung von multimedialen Lernanwendungen zu ermöglichen.“ Fast schon banal 
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ist festzuhalten, dass Medien im Unterricht häufiger dann verwendet werden, wenn hierzu die 
materiellen Voraussetzungen erfüllt sind, wobei zugleich immaterielle Faktoren wie Lehrer-
variablen eine Rolle spielen, worauf ich später noch eingehen werde (z. B. BOFINGER, 2007, S. 
66f oder TULODZIECKI, 2000, S. 472). Vorerst bleibt mit WIGGENHORN UND VORNDRAN (2003, S. 
40) zu konstatieren: 
„Somit bestätigt die Studie, dass die Ausstattung eine gewisse Schwelle überschreiten muss, um 
einen Qualitätssprung bei der Nutzung neuer Medien zu erreichen. Ein Verhältnis von sechs 
Schülern pro Computer scheint ein guter Indikator für eine hinreichende Ausstattung zu sein. 
Nur in einem Umfeld mit sehr guten Zugangsmöglichkeiten kann der Unterrichtseinsatz von 
neuen Medien weiterentwickelt und regelmäßig in den Schulalltag einbezogen werden.“ 
Wie ist es um die Situation der Medienausstattung an Schulen bestellt? Zunächst lässt sich 
feststellen, dass mittlerweile die Ausstattung weitgehend gegeben scheint oder sich zumindest 
spürbar verbessert hat (WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 62; PETKO ET AL., 2007, S. 22; OECD, 
2006, S. 24; KOMMISSION DER EUROPÄISCHEN GEMEINSCHAFTEN, 2000, S. 12f). Allerdings zeigt 
sich bei einer genaueren Betrachtung, dass bezüglich Multimedia-PCs sowie Internet-Zugang 
noch Optimierungspotenzial besteht, wobei hier schulformspezifische Unterschiede bestehen 
(z. B. KRÜTZER & PROBST, 2006, S. 7; MPFS, 2003, S. 46; STOLPMANN, BREITER & JAHNZ, 2003, S. 
10f; JÖCKEL, 2001, S. 15; TULODZIECKI, 2000, S. 462). Immerhin sind fast flächendeckend an al-
len Schulen Computer vorhanden, zumeist in Computer-Räumen, zunehmend finden sich 
auch Medien-Ecken in den Klassenräumen, wohingegen mobile Computereinheiten oder No-
tebook-Klassen noch eine Randerscheinung sind (z. B. KRÜTZER & PROBST, 2006, S. 6; KÖSTER, 
2005, S. 334f; JÖCKEL , 2001, S. 15). Erneut bestehen Unterschiede zwischen den Schularten, 
beispielsweise gibt es in Grundschulen häufiger Computer in den Klassenräumen, wohinge-
gen an Gymnasien mehr PC-Räume verfügbar sind (z. B. WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 21 
oder BOFINGER, 2007, S. 63f). Diese positive Ausgangslage bezüglich der Infrastruktur ist laut 
OECD (2006, S. 34f) mittlerweile auch im internationalen Vergleich der Fall, so dass fast alle 
Schüler Zugang zu PCs haben, wenngleich das Verhältnis Schüler zu Computer sehr stark 
schwankt. Häufiger wird kritisch angemerkt, etwa durch HAMM (2001, S. 156f), dass die Me-
dien-Ausstattung im Ausland, beispielsweise in den USA, besser ist als in Deutschland. Al-
lerdings hat AUFENANGER (o. J. [1999], S. 20) frühzeitig darauf aufmerksam gemacht, dass ein 
internationaler Vergleich in diesem Fall nicht unproblematisch ist: „So mag zwar die Ausstat-
tung mit Computern an deutschen Grundschulen gegenüber dem Ausland noch rückständig 
sein, in Bezug auf den pädagogisch sinnvollen Einsatz werden jedoch vielfältige Erfahrungen 
gesammelt, die in mancher Hinsicht den doch manchmal sehr eingeschränkten Gebrauch des 
Computers in ausländischen Schulen überlegen sind.“ In Deutschland haben diverse Initiati-
ven wie „Schulen ans Netz“33, worüber beispielsweise LEIMEIER (2005, S. 28ff) oder WEST-
RAM (1999, S. 34ff) berichten, einerseits zu dieser guten Ausstattungssituation beigetragen. 
Andererseits wird hierzu mitunter kritisch geäußert, Vorhaben wie „Schulen ans Netz“ seien 
zu techniklastig und mediendidaktische Fragen sind tatsächlich, wie ich später noch aufzeigen 
werde, infolge der Geräteanschaffungen virulent geworden (z. B. TULODZIECKI, 2005b, S. 5). 
Daneben wird von WESTRAM (1999, S. 220ff) vor diesem Hintergrund der bisweilen als zu 
techniklastig eingestuften Ausstattungsinitiativen bemängelt, dass oftmals weibliche Lehr-
kräfte zu wenig eingebunden werden. Dementsprechend äußert die Autorin (ebd., S. 239): 
„Will man dem Vorwurf begegnen, daß sich ‚Schulen ans Netz„ auf Technik und im wesentli-
chen auf die Installation von ISDN-Anschlüssen, die Gewährung von Gebührenfreiheit sowie 
die kostenlose Nutzung von Online-Diensten beschränkt, besteht noch großer Handlungsbedarf. 
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Erst durch die Akzeptanz durch eine größere Gruppe von Lehrkräften, die dem Internet bisher 
noch eher ablehnend gegenübersteht, auch und im besonderen von Frauen, kann die Initiative 
zu einem Erfolg werden und zu fruchtbarer Arbeit in der Schule führen. 
Inhalt versus Technik, dazu eine kompetente Lehrerfortbildung, das war und ist essentiell für 
den Erfolg der Initiative Schulen ans Netz.“ 
Unabhängig davon wird von Lehrkräften in Umfragen immer wieder mehrheitlich angeben, 
die PC-Ausstattung sowie die Internetanbindung seien in ihrer Schule gut (z. B. WELLING & 
STOLPMANN, 2007, S. 26; HRON & NEUDERT, 2006a, S. 16f; MPFS, 2003, S. 49; SCHNETTER & HEND-
RICKS, 2002, S. 28). Abschließend ist zur Medien-Ausstattung noch zu ergänzen, dass damit 
insbesondere an weiterführenden Schulen ein hoher Support- und Betreuungsaufwand anfällt, 
der häufig von Lehrkräften zusätzlich, also ohne adäquaten Ausgleich, zu leisten ist (z. B. 
WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 34f; MPFS, 2003, S. 48f; STOLPMANN ET AL., 2003, S. 11f). Aus 
diesem Grund wird wiederholt gefordert, die Lehrkräfte von der notwendigen technischen 
Betreuung zu entlasten, damit sie sich verstärkt auf den Unterricht konzentrieren können, in-
dem sich die Schulträger um den Support kümmern und den Support professionalisieren (z. B. 
PETKO ET AL., 2007, S. 56; SCHAUMBURG, PRASSE, TSCHACKERT & BLÖMEKE, 2007, S. 127; WILDE, 
2003, S. 25; HAMM, 2001, S. 158). 
Zum Punkt Ausstattung ist mit WIGGENHORN UND VORNDRAN (2003, S. 48) zu ergänzen, dass 
unabhängig von der IT-Infrastruktur letztlich die Verfügbarkeit digitaler Unterrichtsmedien 
ein zentraler Erfolgsfaktor für den Medieneinsatz ist, womit erkennbar wird, dass spezifischen 
Online-Portalen eine wichtige Funktion zukommen könnte (siehe Punkt 5.2.3.2). 
Implementation 
Nach BOFINGER (2007, S. 135f) stehen einem innovativen Unterricht mit Medien schul- und 
unterrichtsorganisatorische Bedingungen sowie große Zeit- und Arbeitsbelastung gegenüber, 
ebenso besteht teilweise noch Skepsis von manchen Lehrkräften am Mehrwert des Medien-
einsatzes. Wenngleich dem Autor (ebd., S. 136f) zufolge aktuell andere Schwerpunkte, etwa 
Unterrichtsqualität oder Bildungsstandards, in der Diskussion dominierend sind, betont er, 
dass weiterhin Implementationsstrategien notwendig sind, um digitale Medien noch stärker 
im Fachunterricht zu verankern, wobei hiervon auch Fragen der Arbeits- und Zeitbelastung 
tangiert werden. Schon die BLK (1995, S. 21) hat ausgeführt, dass beispielsweise Medien-
erziehung für die schulische Organisation bedeutet, dies als integrative Aufgaben mit entspre-
chenden Implikationen aufzufassen. Es ist damit nicht nur für SCHEUBLE UND MOSER (2003, S. 
71) offensichtlich, dass der Implementationsprozess ausreichend Zeit benötigt. Am Beispiel 
von Internet-Einführung in der Schule als Innovation mit vielfältigen Auswirkungen haben 
dabei SCHOLL UND PRASSE (2001, S. 22f) unter anderem auf die damit einhergehenden Anfor-
derungen an Lehrkräfte und Organisationsstruktur aufmerksam gemacht. Für die Internet-
Nutzung an Schulen gilt neben Aspekten wie Technikausstattung oder spezifischer Lehrer-
fortbildung die Organisationsqualität als entscheidend (siehe Punkt 5.2.1), allerdings ist Inter-
net-Nutzung generell von vielen weiteren Rahmenbedingungen abhängig, etwa Lehrplänen 
oder Verordnungen. Insgesamt ist mit MANDL ET AL. (1998, S. 30) zu konstatieren (manche 
der im Zitat angesprochenen Gesichtspunkte werde ich später noch vertiefen): 
„Von einer eindimensionalen Implementation, die einen additiven Ansatz realisiert, unterschei-
det sich eine mehrdimensionale Implementation darin, daß sie einen systemischen Wandel an-
strebt. Von einem systemischen Wandel aber kann erst dann gesprochen werden, wenn Verän-
derungen nicht isoliert bei der Instruktion und/oder bei den Medien greifen, sondern wenn neue 
Instruktionsansätze auch neue Entwicklungen bei den wichtigsten Faktoren des Lehr-
Lernkontextes bewirken: D. h. sowohl die Lehr-Lerninhalte als auch die Beurteilungsverfahren 
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des Lernens sind entsprechend zu modifizieren oder neu zu gestalten, die Lehrenden sind aus-
reichend zu qualifizieren und anschließend weiter zu unterstützen, die Lernenden sind angemes-
sen vorzubereiten und zu begleiten, und der Rückhalt von seiten der Schulleitung und des Um-
feldes ist sicherzustellen und aufrechtzuerhalten.“ 
Somit wird deutlich, dass ein mehrdimensionaler Ansatz erforderlich ist, welcher nach EHM-
KE, SENKBEIL UND BLESCHKE (2004, S. 38f) drei Ebenen umfasst, nämlich Lehrkraft, Schule 
und (curriculare) Rahmenbedingungen. Gemäß den Autoren (ebd., S. 41) gilt hierbei insbe-
sondere: „Ohne die Bereitschaft der Lehrkräfte, innovative Konzepte in die Unterrichtspraxis 
zu integrieren, ist der Erfolg einer Implementationsmaßnahme unmöglich.“ Infolge dessen 
haben die Forscher (ebd., S. 48) versucht, eine Typologie der Lehrkräfte zu ermitteln und ha-
ben dabei verschiedene Gruppen ausfindig gemacht: „Dabei konnten die erwarteten Typen 
der ‚Enthusiasten„, ‚interessierte Laien„ und ‚Computer-Ablehner„ identifiziert werden, der 
Typus des ‚innovativen Einzelkämpfers„ jedoch nicht. Dafür ergaben sich zwei neue, inhalt-
lich sinnvoll interpretierbare Gruppen, die ‚aufgeschlossenen Pragmatiker„ und ‚verhinder-
ten Mediennutzer„.“ Die Folgerung der Autoren (ebd., S. 56f) lautet demnach unter anderem, 
sowohl die Expertise der Enthusiasten zu verbreiten als auch die Gruppe der interessierten 
Laien fortzubilden. 
Vor dem Hintergrund der umfangreichen Implementationserfordernisse wird erkennbar, wes-
halb oftmals die besondere Bedeutung der Schulleitung hinsichtlich des schulischen Me-
dieneinsatzes hervorgehoben wird (z. B. SCHAUMBURG ET AL., 2007, S. 38f; MANDL, HENSE & 
KRUPPA, 2003, S. 258; WIGGENHORN & VORNDRAN, 2003, S. 36; WESTRAM, 1999, S. 47f). So ist 
erfreulich, dass etwa bei HRON UND NEUDERT (2006a, S. 16f) weitgehend alle Befragten von 
Unterstützung durch die Schulleitung bei Medienprojekten berichten, zumal EHMKE ET AL. 
(2004, S. 55f) aufzeigen konnten, dass an Schulen mit Promotorenfunktion der Schulleitung 
die Anteile der Gruppen „verhinderte Mediennutzer“ sowie „interessierte Laien“ geringer 
ausfielen und zugleich der Anteil „aufgeschlossener Pragmatiker“ erhöht ist im Vergleich zu 
Schulen ohne Schulleitung mit Promotorenfunktion
34
. Auch wenn oftmals die wichtige Rolle 
der Schulleitung betont wird, z. B. wenn es darum geht, akzeptierte Verbindlichkeit zu schaf-
fen, so wird gleichwohl häufig ergänzt, dass zugleich das Kollegium mit einzubinden ist (z. B. 
SCHEUBLE & MOSER, 2003, S. 70 oder WILDE, 2003, S. 24). Zusätzlich wird mitunter darauf hin-
gewiesen, dass neben dem Kollegium weitere Akteure wie die Elternschaft einzubeziehen 
sind (z. B. HÄUPTLE, 2006, S. 289 oder WIGGENHORN & VORNDRAN, 2003, S. 34). 
Medienkonzept 
Um den Medieneinsatz im alltäglichen Unterricht stärker zu etablieren, scheint ein Medien-
konzept oder ein Mediencurriculum und letztlich eine Verankerung im Schulprofil eine wich-
tige Voraussetzung zu sein. Hiermit ist u. a. eine gewisse Verbindlichkeit sowie Orientie-
rungshilfe für die einzelne Lehrkraft gegeben (z. B. BOFINGER, 2007, S. 139; PETKO ET AL., 2007, 
S. 58; SCHOLL & PRASSE, 2001, S. 22; AUFENANGER, O. J. [1999], S. 24). Dementsprechend gelan-
gen STOLPMANN ET AL. (2003, S. 17) zur Feststellung: „Gute Medienarbeit ist das Resultat 
eines Prozesses in den Schulen, der von einer Standortbestimmung über eine Zieldefinition 
für den Medieneinsatz bis hin zu konkreten Planungen der IT-Infrastruktur, des laufenden 
Betriebs, der Qualifizierung der Lehrkräfte und der Entwicklung von entsprechenden Lernin-
halten führt.“ Während TULODZIECKI (2000, S. 463f) noch ermitteln konnte, dass weniger als 
die Hälfte der untersuchten Grundschulen über ein Schulprogramm verfügt und darin recht 
selten auf Medienerziehung eingegangen wird, scheint sich die Situation inzwischen etwas 
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anders darzustellen. Mittlerweile haben, wie sich in einigen Studien zeigt, über die Hälfte der 
Schulen ein zumindest rudimentäres Medienkonzept ausgearbeitet, wobei in diesen Studien 
zusätzlich der Sekundarbereich beachtet wird (z. B. WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 17; HRON 
& NEUDERT, 2006a, S. 16f; KÖSTER, 2005, S. 334; SCHNETTER & HENDRICKS, 2002, S. 27). Aller-
dings wird deutlich, dass nur wenige Schulen die eigene Medienarbeit einer kritischen Prü-
fung, etwa im Rahmen einer Selbstevaluation, unterziehen, und somit ist unklar, inwieweit 
das Medienkonzept tatsächlich realisiert wird (WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 61 oder 
STOLPMANN ET AL., 2003, S. 22). Insgesamt ist nach WIGGENHORN UND VORNDRAN (2003, S. 14) 
unter einem Medienkonzept folgendes zu verstehen: „Ein schulisches Medienkonzept nimmt 
die übergeordneten pädagogischen und fachlichen Leitvorstellungen der Schule zum Aus-
gangspunkt und richtet an ihnen Inhalte und Methoden aus. Es umfasst wenigstens ein päda-
gogisch-didaktisches Konzept, Lehrerfortbildung, eine angemessene Ausstattung, Support und 
Finanzierung.“ Somit wird deutlich, dass Medien an Schulen möglichst in Schulentwick-
lungsprozesse einzubinden sind, da dies die Erfolgschancen der Implementation erhöht (z. B. 
MANDL ET AL., 2003, S. 290f; KOS, 2003, S. 13f; SCHIERSMANN, BUSSE & KRAUSE, 2002, S. 60f; 
MANDL ET AL., 1998, S. 34f). Dies schließt Maßnahmen ein, welche auf die Schulprogramme 
und somit letztlich auch auf die Unterrichtsentwicklung abzielen, wie dies beispielsweise 
WELLING UND STOLPMANN (2007, S. 14) skizzieren. Zugleich sind damit Ansätze der Personal-
entwicklung verbunden, wie es etwa durch HÄUPTLE (2006, S. 292) beschrieben wird und wo-
rauf ich später noch eingehen werde (siehe Punkt 5.2.1). 
Lehrkräfte 
Wie schon erwähnt, kommt Lehrkräften eine zentrale Funktion beim Medieneinsatz zu, wes-
halb diese zunächst selbst zum Umgang mit Medien befähigt sein sollten, was vielfach als 
Aufgabe aller Lehrerbildungsphasen angesehen wird (z. B. ERNST-FABIAN, 2005, S. 142; WEST-
RAM, 1999, S. 53ff; BUSCH & SPELLING, 1984, S. 177ff). Dabei wird insbesondere betont, dass die 
Lehrkräfte medienpädagogische Kompetenzen benötigen, welche teilweise gar als Basiskom-
ponente beruflicher Handlungsfähigkeit angesehen werden (z. B. PETKO ET AL., 2007, S. 36; 
LENHARD & STRAUß, 2000, S. 17ff; KÖSTER, 2005, S. 32; AUFENANGER, O. J. [1999], S. 30). Hierbei 
gibt es verschiedene Vorstellungen zur Rolle, die Lehrkräften zugeschrieben werden und wel-
che Aufgaben damit verbunden sind. Ich werde später noch etwas genauer auf generelle Me-
dienkompetenz eingehen (siehe Punkt 5.1.5.1), an dieser Stelle soll vorerst genügen, inwie-
fern MANDL ET AL. (1998, S. 33) die Anforderungen beschrieben haben: 
„Medienkompetenz ist nicht nur auf der Schülerebene, sondern auch auf der Lehrerebene von 
zentraler Bedeutung: Die Lehrenden müssen wissen, wie sie die neuen Medien als Tool im Un-
terricht einsetzen können, sie müssen urteilsfähig sein im Hinblick auf die Wirkungen der neuen 
Medien auf die Lernenden, sie müssen für einen gleichberechtigten Zugang zu den neuen Me-
dien im Unterricht und auf geschlechtsspezifische Umgangsweisen achten, und sie müssen die 
neuen Medien auch für die eigenen Lernprozesse innerhalb und außerhalb der offiziellen Leh-
rerfortbildung nutzen können.“ 
Damit sind also auch mediendidaktische Gesichtspunkte relevant, welche die Lehrkräfte zu 
erlernen haben
35
. Jedoch ist mit WIGGENHORN UND VORNDRAN (2003, S. 16f) festzuhalten, dass 
sich die Medienkompetenz der Lehrer aus verschiedenen Aspekten zusammensetzt und sie 
listen hierzu auf: „Umfang und Art der Nutzung neuer Medien in der Schule, Umfang und Art 
der Nutzung neuer Medien zu Hause, Fähigkeiten beim Einsatz im Unterricht (technische und 
                                                 
35
 Diesbezüglich legen z. B. KERRES UND KALZ (2003, S. 8f) ein Curriculum zur Mediendidaktik vor und zeigen 
auf, wie dies in der Lehrerbildung verankert werden könnte. 
5 Lehrerfortbildung im Kontext digitaler Medien 
 
174 
didaktische Kompetenz), Einstellungen gegenüber Medien.“ Auf die Aspekte der Einstellung 
und auf das Nutzungsverhalten gehe ich später noch ein (siehe Punkt 5.1.5.2); zunächst will 
ich nur kurz anmerken, dass Lehrkräfte Computern gegenüber aufgeschlossen sowie pragma-
tisch eingestellt sind und darüber hinaus gilt, dass sich Lehrkräfte durchaus in der Lage füh-
len, Standardsoftware auch für den Unterricht zu nutzen (MPFS, 2003, S. 34 oder STOLPMANN ET 
AL., 2003, S. 34). Mitunter kommen beim Medieneinsatz neben Kenntnissen zusätzlich persön-
liche Eigenschaften wie der individuelle Lehrstil der Lehrkräfte zum Tragen (z. B. HÄUPTLE, 
2006, S. 108). 
Desweiteren hat bereits 1974 der DEUTSCHE BILDUNGSRAT (S. A64) erwähnt, dass mit Neue-
rungen oftmals zusätzliche Effekte einhergehen: „Häufig fordern sie darüber hinaus, daß der 
Lehrer mit neuen Medien oder anderen Arbeitsformen umzugehen lernt, und das bedeutet 
unter Umständen nicht nur die Aneignung einer neuen Technik, sondern auch Änderungen in 
der Einstellung zu Schülern und im Verständnis der eigenen Rolle.“ Gerade die Rolle der 
Lehrkräfte wird häufiger thematisiert, da sie sich infolge des Medieneinsatzes wandelt, denn 
oftmals gehen damit stärker schülerorientierte Unterrichtsformen einher (siehe Punkt 5.1.4), 
weshalb Lehrer weniger als Wissensvermittler und viel mehr als Coach, Moderator, Berater 
oder Lernprozessbegleiter gefordert sind (z. B. PETKO ET AL., 2007, S. 38ff; ERNST-FABIAN, 2005, 
S. 152f; MIETHNER & SCHULTE, 2005, S. 333; HUNNESHAGEN ET AL., 2000, S. 170f). Zur veränder-
ten Rollen-Situation kommen zwei weitere Aspekte hinzu: Zum einen ist damit nicht nur eine 
neue Lehrer-, sondern auch eine neue Schülerrolle verbunden und zusätzlich ist davon auszu-
gehen, dass Lehrkräfte zunehmend enger mit ihren Kollegen zusammenarbeiten und sich aus-
tauschen müssen (MANDL ET AL., 2003, S. 259 oder HENDRICKS & PESCHKE, 2002, S. 7). Dies fin-
det sich zusammenfassend auch bei KÖSTER (2005, S. 31f) wieder: 
„Durch die gewandelte Lehrerrolle besitzen Lehrer veränderte Aufgaben. Diese umfassen ne-
ben der Beratung von Schülern bei individuellen Lernprozessen auch die Beratung von Kolle-
gen beim Einsatz von neuen Medien im Unterricht. Sie besitzen die Aufgabe, das Lernen mit den 
technologiegestützten Lehr- und Lernsystemen zu fördern und anzuregen, sowie Fortbildungen 
zu diesen Themen zu koordinieren. Zentrale Aufgabe der Lehrer ist es, Medienkompetenz bei 
sich selbst, bei den Kollegen und den Schülern auszubilden.“ 
Schließlich geht mit den geänderten Aufgaben der Lehrkräfte einher, dass neue Verfahren der 
Leistungsbewertung notwendig werden (z. B. SONNABEND & AG MEDIENPROJEKTE, 2002, S. 33f; 
KOMMISSION DER EUROPÄISCHEN GEMEINSCHAFTEN, 2000, S. 11; MANDL ET AL., 1998, S. 23). Zu-
künftig sollte der Bewertungsprozess auf mehrere Dimensionen ausgerichtet sein, wie BOHL 
(2003, S. 217) verdeutlicht: „Neue Formen der Leistungsbewertung beziehen sich auf Leis-
tungen von Schülern, die über den fachlich-inhaltlichen Bereich hinausgehen und auch me-
thodisch-strategische, sozial-kommunikative und persönliche Leistungen berücksichtigen.“ 
Herausforderungen und Bedingungen 
Nachdem ich nun vielfältige Gesichtspunkte aufgeführt habe, die als Voraussetzung oder för-
derliche Bedingung des Mediensatzes im Unterricht gelten, will ich abschließend versuchen, 
die wesentlichen Aspekte hervorzuheben. Wichtig scheint laut WIGGENHORN UND VORNDRAN 
(2003, S. 22) zunächst zu sein, dass die Strategie zur Medienintegration in der Schule auf ei-
nem pädagogischen Schwerpunkt beruht, also technische Fragen nicht im Vordergrund ste-
hen. Zugleich sind allerdings weitere Elemente entscheidend (ebd., S. 38): „Zusätzlich zur 
Fokussierung auf die Pädagogik gibt es einen zweiten wesentlichen Bestandteil jeder erfolg-
reichen IT-Strategie, der von Staat, Region und Schulleitung beachtet werden muss: die Tria-
de von Ausstattung, Lehrerfortbildung und digitalen Unterrichtsmaterialien (Content).“ 
Gleichwohl scheint es in letzter Zeit eine gewisse Verschiebung bei den Prioritäten zu geben, 
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denn in der Lehrer-Umfrage durch BOFINGER (2007, S. 120ff) liegen im Jahr 2002 bei den 
Präferenzen bezüglich förderlicher Rahmenbedingungen noch Unterrichtsmaterialien und 
Ausstattung vorne, wohingegen im Jahr 2006 deutlich der Wunsch nach kleineren Klassen 
dominiert, mit Abstand gefolgt von Software- und Hardware-Kursen sowie Lernsoftware-
Informationen. Dementsprechend wird primär Arbeitsentlastung gefordert, begleitet von me-
diendidaktischen Informationen im Sinne von Beispielen, Informationen und Fortbildungen. 
Dies klingt auch bei WELLING UND STOLPMANN (2007, S. 34f) an, die zu dem Schluss gelan-
gen: „Neben der Bereitstellung von IT-Ausstattung, Inhalten und der Fortbildung von Lehre-
rinnen und Lehrern sind daher die technischen und pädagogischen Unterstützungsangebote 
ein wesentlicher Faktor für einen erfolgreichen Einsatz der digitalen Medien in der Schule.“ 
Letztlich bewahrheitet sich damit in gewisser Weise, wovon auch schon die BLK (1995, S. 
31ff) ausgegangen ist, Medien würden eine verstärkte Kooperation und Koordination, sowohl 
innerschulisch wie außerschulisch, erfordern, wobei zusätzlich auf die Schulleitung neue 
Aufgaben zukämen, etwa die SE unter Einbezug der Medien voranzutreiben.  
5.1.3 Formen des Medieneinsatzes 
Einsatzhäufigkeit 
In diversen Studien wurde untersucht, wie häufig digitale Medien im Unterricht verwendet 
werden. Allerdings ist mit TULODZIECKI (2005b, S. 6) zunächst einzuschränken: „Zur Medien-
verwendung in den Schulen liegen einzelne empirische Studien vor. Es ist allerdings kaum 
möglich, ein verlässliches Bild der Häufigkeit der Mediennutzung im Bildungswesen der Bun-
desrepublik Deutschland insgesamt auszumachen.“ Insofern ist verständlich, weshalb manche 
der nachfolgend referierten Forschungsergebnisse teilweise widersprüchlich erscheinen. Denn 
vereinzelt wird nach wie vor berichtet, dass nur wenige Lehrkräfte angeben, sie würden digi-
tale Medien im Unterricht einsetzen (z. B. KÖSTER, 2005, S. 286 oder EHMKE ET AL., 2004, S. 
56). Demgegenüber heißt es beim MPFS (2003, S. 30), dass ein Drittel der Befragten mehrmals 
die Woche Computer im Unterricht nutzt. Dies stimmt partiell mit BOFINGER (2004, S. 12f) 
überein, wonach immerhin die Hälfte der Lehrkräfte in Bayern zumindest gelegentlich Com-
puter einsetzt und bei einer Folgestudie ist nach BOFINGER (2007, S. 10) der Anteil derjenigen, 
die nie mit digitalen Medien im Unterricht arbeiten, auf unter ein Drittel gesunken, gleich-
wohl geht der Autor insgesamt davon aus, dass noch nicht von regelmäßiger PC-Nutzung 
gesprochen werden kann. Somit ist mit WELLING UND STOLPMANN (2007, S. 60) zumindest zu 
konstatieren, dass wohl die meisten der befragten Lehrkräfte, in diesem Fall aus Bremen und 
Bremerhaven stammend, Computer und Internet für Unterrichtszwecke verwenden. Dies ge-
schieht dann überwiegend im PC-Raum (MANDL ET AL., 2003, S. 238). Alles in allem scheint 
Deutschland beim regelmäßigen Computereinsatz im internationalen Vergleich hinterherzu-
hinken, wenngleich in den letzten Jahren ein gewisser Zuwachs stattgefunden hat (z. B. PREN-
ZEL ET AL., 2004, S. 17; WIGGENHORN & VORNDRAN, 2003, S. 13f; OECD, 2000, S. 137; ARENHÖVEL 
& MÜHLHAUSEN, 1998, S. 73f). Wie ich später noch zeigen werde (siehe Punkt 5.1.5.2), sind 
Lehrkräfte als nicht besonders mediendistant anzusehen, was sich auch daran verdeutlichen 
lässt, dass anscheinend gut drei Viertel der Lehrkräfte den PC zur Unterrichtsvorbereitung 
benutzen, also den Umgang mit digitalen Medien kennen (BOFINGER, 2007, S. 20 oder WELLING 
& STOLPMANN, 2007, S. 43). 
Einsatzformen 
Weitaus interessanter als die Einsatzhäufigkeit ist jedoch, auf welche Art und Weise Compu-
ter in den Unterricht eingebunden werden. Bereits die BLK (1995, S. 26) hat hierzu festge-
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Einsatz von Standardanwendungen 
Office-Programme, 
Internetrecherche, 
Nutzung des PC zum Planen, 
Strukturieren und Archivieren 
Kreative, schülerorientierte Medienarbeit 
Schüler/innen präsentieren 
ihre Arbeit, Schüler/innen nutzen 
digitale A/V-Medien zur Vorführung, 
Schüler/innen erstellen A/V-Medien 
Lehrerzentrierte Mediennutzung 
Präsentation durch Lehrkraft, 
Einsatz der digitalen Medien zu 
Vorführungszwecken (Lehrer),  
Lehrkraft produziert digitale  
      A/V-Medien in ihrem Unterricht 
Ausprobieren und Einüben 
Üben grundlegender Bedienung, 
Schreibübungen am PC, 
Einsatz von Lernprogrammen 
stellt, dass Medien sowohl Unterrichtsmittel als auch -gegenstand sein können und in Bezug 
auf Letzteres gefordert, dass dabei eine erfahrungsorientierte Auseinandersetzung sowie kriti-
sche Analyse des eigenen Handelns stattfinden sollte. Etwas differenzierter unterteilt BOFIN-
GER (2004, S. 40) die Einsatzfelder von Medien, wenn er zwischen Medien als Unterrichts-
thema, als Unterrichtsmittel oder als Lerngegenstand und zugleich Medienerziehung, Me-
diendidaktik und Medienpraxis als jeweilige Kategorien zuordnet. Damit wird an MANDL ET 
AL. (1998, S. 19) angeknüpft, welche schon früher eine ähnliche Aufteilung vorgenommen 
haben: 
„Die neuen Medien sind erstens innovative Mittel der Anregung und Unterstützung von Lehr-
Lernprozessen im Unterricht und haben damit Tool-Charakter; sie geben zweitens Anlaß zur 
Entwicklung und Anwendung neuer Lern-, Arbeits- und Kommunikationsformen im Unterricht 
und besitzen Impuls-Charakter vor allem für die Einführung und Etablierung problemorientier-
ter Unterrichtskonzepte. Beide Funktionen sind der sog. funktionalen Medienpädagogik bzw. 
der Mediendidaktik zuzuordnen. Drittens fungieren neue Medien als Gegenstand von unterrich-
tlichen Aktivitäten und Reflexionen und erfordern somit eine zeitgemäße Fortführung bisheriger 
Versuche der Förderung von Medienkompetenz: Letztere Funktion gehört zur sog. reflexiv-
praktischen Medienpädagogik bzw. zur Medienerziehung.“ 
Zuletzt zeigen WELLING UND STOLPMANN (2007, S. 48ff) eine alternative Untergliederung un-
terrichtlicher Schwerpunkte der Mediennutzung auf, indem sie vier Bereiche auseinanderhal-
ten (siehe Abbildung 10): Verwendung von Standardanwendungen, Ausprobieren und Ein-
üben, lehrerzentrierte Mediennutzung sowie kreative, schülerorientierte Medienarbeit. 
 
Wie sieht es nun auf einer weniger abstrakten Ebene aus? Eine Möglichkeit ist es, Medien als 
Arbeitsmittel, im Sinne des Werkzeugcharakters von Medien, in den Unterricht zu integrie-
ren (z. B. BLÖMEKE, 2002, S. 15 oder AUFENANGER, O. J. [1999], S. 5f). Dies scheint auch eine der 
gängigsten Einsatzformen zu sein (z. B. WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 60 oder KÖSTER, 2005, 
S. 298). Bei MANDL ET AL. (2003, S. 243f) wird Recherche als gesonderter Anwendungsfall 
getrennt betrachtet und ist noch häufiger als schüleraktivierende Einsatzform vorzufinden, 
wobei ich dies unter die Kategorie Arbeitsmittel, welche bei den Autoren an zweiter Stelle 
Abbildung 10: Unterrichtliche Schwerpunkte der Mediennutzung (WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 48) 
5 Lehrerfortbildung im Kontext digitaler Medien 
 
177 
folgt, subsumieren würde. Somit fassen STOLPMANN ET AL. (2003, S. 33) mit ihrer Einschät-
zung der Mediennutzung die Situation hinsichtlich des Computers als Arbeitsmittel in meinen 
Augen recht gut exemplarisch zusammen: „Medien werden von den meisten Lehrkräften nur 
ergänzend in geringem Umfang im Unterricht genutzt und dann auch meistens in einer Form, 
die Werkzeugcharakter hat und klassische Unterrichtsformen abbildet, z.B. um Unterrichtsin-
halte zu präsentieren oder Basiskompetenzen zu fördern.“ Vor diesem Hintergrund ist es we-
nig überraschend, dass Computer laut TULODZIECKI (2000, S. 473f) eher selten im Rahmen 
von Projektarbeit verwendet werden, wobei sich der Autor vor allem auf Grundschulen be-
zieht. Gleichwohl werden Medienprojekte immer wieder als ein vielversprechendes Anwen-
dungsszenario propagiert und hierzu auch Gestaltungsempfehlungen ausgesprochen (z. B. 
LEIMEIER, 2005, S. 32f; SCHEUBLE & MOSER, 2003, S. 68; SONNABEND & AG MEDIENPROJEKTE, 
2002, S. 23f; BLÖMEKE, 2002, S. 10f). 
Somit sind nun einzelne Varianten des Medieneinsatzes deutlicher geworden, doch das Spekt-
rum didaktischer Funktionen ist allemal größer. BOFINGER (2004, S. 42f) nennt etwa Übung, 
Sicherung oder Einführung. Oftmals werden Medien vor allem zu Übungszwecken im Unter-
richt herangezogen, wobei dies, wie ich später noch zeigen werde, fach- und schulformspezi-
fisch schwankt. Daneben unterscheidet der Autor (ebd., S. 56) zwischen verschiedenen Sozi-
alformen. Hier zeigt sich, dass Medien bei einem Drittel der Befragten lehrerzentriert, bei 
einem weiteren Drittel gruppendifferenziert und bei einem letzten Drittel sowohl gruppen- 
wie aufgabendifferenziert verwendet werden, wenngleich abermals schulform- und fachspezi-
fische Abweichungen auftreten. In der Folgestudie hat BOFINGER (2007, S. 47f) eine leicht 
geänderte Unterscheidung vorgenommen und Unterrichtsformen als lehrerzentriert, lehrer-
strukturiert oder offen klassifiziert. Dabei kann der Autor (ebd., S. 52ff) wenig überraschend 
nachweisen, dass Medieneinsatz mit der Unterrichtsform zusammenhängt, was sich derart 
äußert, dass von lehrerzentriert über offen bis hin zu lehrerstrukturiert die Einsatzhäufigkeit 
zunimmt. Deshalb folgert er, dass Computer vor allem in lehrerstrukturierten Settings, was 
auch schülerbeteiligt bedeutet, verwendet werden. Damit wird aber zugleich erkennbar, dass 
digitale Medien nach wie vor nur gelegentlich Anwendung finden für Binnendifferenzierung, 
für Individualisierung, für kooperatives Lernen oder für eigenständige Schülerarbeiten (z. B. 
MANDL ET AL., 2003, S. 242f oder STOLPMANN ET AL., 2003, S. 25). 
Dennoch fällt es schwer, angesichts dieser Befunde diverse Angaben zum benutzten Soft-
waretyp einzuordnen. So wird zunächst erkennbar, dass am häufigsten Lernsoftware einge-
setzt wird, worin sich einerseits das häufige Vorkommen der didaktischen Funktion „Übung“ 
wiederspiegelt, was insbesondere im Primarbereich ausgeprägt ist, andererseits ist damit 
durchaus eine gewisse Individualisierung verbunden (z. B. KRÜTZER & PROBST, 2006, S. 14 
oder MPFS, 2003, S. 42). Daneben spielt Anwendungssoftware, vor allem im Office-Bereich, 
eine große Rolle, insbesondere an Sekundarschulen (z. B. WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 28 
oder KRÜTZER & PROBST, 2006, S. 6). Schließlich stellen digitale Informationsmaterialien eine 
dritte große Gruppe der Anwendungen dar, welche zunehmend onlinebasiert sind oder im 
Zuge von Internet-Recherche zum Tragen kommen (z. B. BOFINGER, 2007, S. 97f; WELLING & 
STOLPMANN, 2007, S. 45; MANDL ET AL., 2003, S. 238f). Insgesamt ist die Software sicherlich 
vom jeweiligen Unterrichtsfach abhängig, wie ich später noch darstellen werde; an dieser 
Stelle lassen sich als Beispiel KANWISCHER ET AL. (2004, S. 166f) anführen, wonach thüringi-
sche Geographie-Lehrer kaum mit Internet oder Computer, aber knapp zu einem Drittel mit 
Videos im Unterricht arbeiten. Darüber hinaus sind vor dem Hintergrund aktueller Entwick-
lungen unter dem Schlagwort „web 2.0“ weitere Einsatzmöglichkeiten des Internets denkbar, 
welche durch RÜDDIGKEIT (2006) skizziert werden, zudem besitzen diese Technologien dem 
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Autor (ebd., S. 39f) zufolge das Potenzial, die schulische IT-Infrastruktur zu entlasten
36
. Ins-
gesamt hat das Internet jedenfalls an Bedeutung gewonnen. Bei HUNNESHAGEN ET AL. (2000, 
S. 164f) wird es lediglich von knapp einem Fünftel der Befragten genutzt, was teilweise auch 
auf die mangelnde Ausstattung zurückgeführt wird, während KRÜTZER UND PROBST (2006, S. 
8) belegen, dass die Internet-Nutzung im Lauf der letzten Jahre angestiegen ist.  
Ein detaillierter Blick auf einzelne Studien bestätigt nicht nur bei KRÜTZER UND PROBST (2006, 
S. 27ff), dass der Medieneinsatz schulformspezifisch variiert. Während an Grund- und För-
derschulen häufiger Lern- und Übungsprogramme sowie Klassenraum-PCs eine Rolle spielen, 
stehen an weiterführenden Schulen eher Anwendungsprogramme sowie Internet-Nutzung im 
Computerraum im Vordergrund (z. B. BOFINGER, 2007, S. 98f; WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 
50f; BOFINGER, 2004, S. 44f; STOLPMANN ET AL., 2003, S. 24f). Daneben scheint mit höherem Al-
ter der Schüler tendenziell die Arbeit am oder mit dem Computer im Unterricht zuzunehmen, 
so dass dies an weiterführenden Schulen häufiger der Fall ist (z. B. BOFINGER, 2007, S. 11f; 
BOFINGER, 2004, S. 14f; STOLPMANN ET AL., 2003, S. 33f). Lediglich der MPFS (2003, S. 40) ge-
langt zu gegenteiligen Ergebnissen, da dort Lehrkräfte von Grund- und Hauptschulen häufiger 
als Befragte von Realschulen und Gymnasien angeben, PCs im Unterricht einzusetzen, was 
eventuell daran liegt, dass sich die Angaben auf Computer-Nutzung ohne Internet beziehen. 
Neben der Schulform sind stets fächerspezifische Einsatzmuster der Medien vorzufinden, 
wobei dies zugleich miteinander zusammenhängt, wie etwa KRÜTZER UND PROBST (2006, S. 7) 
anmerken. Insgesamt scheint es so zu sein, dass erwartungskonform in technischen Fächern 
Computer häufiger und in musischen Fächern seltener verwendet werden (z. B. BOFINGER, 
2007, S. 14f; BOFINGER, 2004, S. 16f; HUNNESHAGEN ET AL., 2000, S. 163f). Abschließend ist 
nochmals zu betonen, dass Art und Umfang des Medieneinsatzes letztlich von den Einstellun-
gen und Erfahrungen der Lehrkräfte abhängen (z. B. BLÖMEKE, 2002, S. 20 oder SCHÜMER, 
1991, S. 16). 
Probleme beim Medieneinsatz 
Nachdem ich nun grob skizziert habe, wie es um den Medieneinsatz bestellt ist, möchte ich 
noch auf einige bekannte Probleme eingehen, allerdings kann ich mich knapp fassen, da viele 
der folgenden Aspekte bereits unter den Voraussetzungen angesprochen wurden (siehe Punkt 
5.1.2). Schwierigkeiten beginnen beispielsweise nach WELLING UND STOLPMANN (2007, S. 19) 
schon bei der Internet-Nutzung dadurch, dass Rechtsfragen zu klären sind, etwa hinsichtlich 
des Daten- oder Jugendschutzes sowie des Urheberrechts. Auch auf einer weniger abstrakten 
Ebene werden Probleme erwähnt, so wird mitunter weiterhin mangelnde Infrastruktur als 
Hemmnis angeführt (z. B. INSTITUT FÜR BERUFLICHE BILDUNG UND ARBEITSLEHRE, 2005, S. 31 
oder KANWISCHER ET AL., 2004, S. 168). Nicht zu verachten sind auch die hohen zeitlichen An-
forderungen, also im weiteren Sinne ebenfalls Ressourcen-Probleme (z. B. HUNNESHAGEN ET 
AL., 2000, S. 171f oder TULODZIECKI, 2000, S. 470f). Zudem wird bisweilen beklagt, auch von 
den Lehrkräften selbst, nicht über ausreichend mediendidaktische Kenntnisse zum Computer-
einsatz zu verfügen (z. B. HRON & NEUDERT, 2006a, S. 77; TULODZIECKI, 2005b, S. 13; EHMKE ET 
AL., 2004, S. 56). Hierbei könnte eine Rolle spielen, dass Unterrichtskonzepte von Seiten der 
Medienpädagogik oftmals eher theoretisch-kognitiv ausgerichtet und so nur bedingt praxis-
tauglich sind (z. B. ERNST-FABIAN, 2005, S. 150f oder DICHANZ, 2002, S. 5). Damit werden auch 
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und den Möglichkeiten beschäftigen, die web 2.0-Technologien wie Blogs oder Wikis offerieren. Es sei aber 
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Gründe erkennbar, die in den beiden Bofinger-Studien vorne liegen bei den Angaben der 
Lehrkräfte, weshalb sie keine Medien einsetzen. In der ersten Erhebung ermittelte BOFINGER 
(2004, S. 18f), dass auf Medien im Unterricht vor allem deshalb verzichtet wird, da kein 
Mehrwert erkennbar ist, aber auch wegen mangelnder Ausstattung oder ungeeigneter Soft-
ware. In der Folgestudie kann BOFINGER (2007, S. 33f) zeigen, dass hierbei eine Verschiebung 
stattfand, denn nun liegt bei den Begründungen für den Medienverzicht der gestiegene Zeit-
druck vorne, gefolgt von den Argumenten, es sei kein Mehrwert erkennbar oder andere Me-
thoden seien geeigneter, wobei die Verweigerungsgründe zwischen den Schulformen differie-
ren. Jedenfalls gelangt der Autor (2007, S. 37 und 2004, S. 25) zur Folgerung, dass mit den 
Überzeugungen sowie den Ressourcen gleich zwei Hürden zu überwinden sind, bevor es zum 
Medieneinsatz kommt und er deshalb vorschlägt, zunächst Unterrichtsbeispiele anzubieten, 
um das Interesse zu wecken und Potenziale aufzuzeigen. Damit könnte dem Mehraufwand bei 
der Vorbereitung eines Medieneinsatzes begegnet werden, denn dies ist zusätzlich als ein 
Element des Zeitproblems aufzufassen (z. B. HÄUPTLE, 2006, S. 94 oder BOFINGER, 2004, S. 49f). 
Anfangsprobleme müssen zunächst durch Pioniere überwunden werden, bevor Erfolge sich-
tbar werden und sich somit Anregungscharakter im Kollegium entfalten kann (WIGGENHORN & 
VORNDRAN, 2003, S. 15 oder HUNNESHAGEN ET AL., 2000, S. 179f). 
Insgesamt ist mit TULODZIECKI (2005b, S. 7) eine nicht allzu optimistische Bilanz zur Medien-
verwendung in der Schule zu ziehen: „Trotz vielfältiger Initiativen zur Ausstattung der Schu-
len bleiben die Nutzungszahlen weit hinter den Möglichkeiten zurück. Zugleich kann man die 
Ergebnisse so deuten, dass an deutschen Schulen das didaktische Potenzial, das die Medien-
verwendung bietet, nicht hinreichend ausgeschöpft wird.“ Beispielsweise haben MANDL ET 
AL. (2003, S. 251) darauf aufmerksam gemacht, dass weniger eine höhere Quantität des Me-
dieneinsatzes als vielmehr die qualitative Veränderung der Lehr- und Lernkultur an der Schu-
le Ziel sein sollte, weshalb ich im nächsten Abschnitt auf diesbezügliche Potenziale der Me-
dien eingehen werde. Nicht zuletzt gilt, etwa nach BLÖMEKE (2002, S. 16), dass Art und Form 
des Medieneinsatzes adäquat zur avisierten Unterrichtsfunktion sein müssen. 
5.1.4 Potenziale des Medieneinsatzes 
Den digitalen Medien werden vielfältige Potenziale zugesprochen, womit oftmals auch die 
damit einhergehenden Anforderungen und Anstrengungen beim Unterrichtseinsatz (siehe 
Punkt 5.1.2) legitimiert werden sollen. Dies geschieht beispielsweise recht unspezifisch durch 
die KOMMISSION DER EUROPÄISCHEN GEMEINSCHAFTEN (2000, S. 20): „Wie es auch in anderen 
Bereichen der Gesellschaft beobachtet wird, erfordern die IKT sowohl regelmäßig wieder-
kehrende, als auch ständig höhere Ausgaben. Sie finden jedoch ihre volle Rechtfertigung in 
der Innovation, qualitativen Verbesserung, Umstellung und Effizienz der Lehr- und Lernpro-
zesse.“ Als ein Vorteil der digitalen Medien wird beispielsweise deren Möglichkeit zur Indi-
vidualisierung angeführt (z. B. KÖSTER, 2005, S. 276 oder ERNST-FABIAN, 2005, S. 139ff). Doch 
welche Auswirkungen hat es, wenn Computer im Unterricht verwendet werden? Ich will im 
Weiteren versuchen, einen kompakten Überblick zu ausgewählten empirischen Befunden zu 
geben, werde dabei allerdings gelegentlich theoriebasierte Aussagen integrieren. Meine nach-
folgenden Ausführungen habe ich aus Übersichtsgründen unterteilt in die Bereiche Lehr- und 
Lernkultur, Lernerfolg und Motivation sowie Kompetenzen, wobei dies eine rein analytische 
Trennung ist, da die einzelnen Aspekte eng miteinander verknüpft sind. Deshalb will ich ab-
schließend noch kurz über die Forschungslage reflektieren, um die Befunde einordnen zu 
können. 
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Lehr- und Lernkultur 
Unterstützt durch die digitalen Medien scheint es möglich, den Unterricht offener und schü-
lerzentrierter zu gestalten (z. B. HÄUPTLE, 2006, S. 130; HUNNESHAGEN ET AL., 2000, S. 168; 
HANNAFIN & HAWKINS, 1998, S. 17f). Infolgedessen geben die von MANDL ET AL. (2003, S. 
246f) befragten Schüler an, bei Computerarbeit im Unterricht ihren Lehrer häufiger als Coach 
zu erleben, während gleichzeitig die Lehrkräfte aussagen, öfters individuell zu unterstützen. 
Ein Grund könnte sein, dass durch die digitalen Medien der Unterricht zunehmend problem-
orientiert gestaltet wird (z. B. JONAS, 2004, S. 31). Gerade das Potenzial der Medien, problem-
orientiertes, kooperatives sowie selbstgesteuertes Lernen im Unterricht zu ermöglichen und 
somit eine konstruktivistischere Unterrichtsgestaltung zu befördern, wird immer wieder her-
vorgehoben (z. B. MANDL ET AL., 2003, S. 291; BLÖMEKE, 2002, S. 20; BLK, 1987, S. 32f). Diesbe-
züglich führen MANDL ET AL. (1998, S. 36) aus: 
„Zu favorisieren sind Unterrichtskonzepte, die den Einsatz der neuen Medien dazu nutzen, tra-
ditionelle Unterrichtsstrukturen, die konstruktive Aktivitäten, Selbststeuerung, Reflexion und 
Kooperation der Lernenden einschränken oder verhindern, in Richtung auf problemorientierte 
Lernumgebungen zu verändern. […] Mit dem Postulat nach einer ‚Balance zwischen Instrukti-
on und Konstruktion„ wie es im Leitkonzept der Problemorientierung vertreten wird […], be-
steht die Chance, diese Phase des Übergangs zu erleichtern.“ 
Tatsächlich werden diese Annahmen in mancherlei Hinsicht erfüllt, wie sich später in Bezug 
auf einzelne Kompetenzen zeigen wird. An dieser Stelle lässt sich zumindest konstatieren, 
dass Schüler durch die Verwendung von Medien im Unterricht zu kooperativem Lernen ange-
regt werden (z. B. PREUSSLER & SCHULZ-ZANDER, 2004, S. 139; HUNNESHAGEN ET AL., 2000, S. 
165; HANNAFIN & HAWKINS, 1998, S. 18). Zudem werden nach HÄUPTLE (2006, S. 252) mitunter 
auch Austausch und Zusammenarbeit zwischen Lehrern aufgrund von Computereinsatz, in 
diesem Falle Notebooks, gefördert. In Einklang damit steht auch das Befragungsergebnis von 
HUNNESHAGEN ET AL. (2000, S. 166) unter Schulleitungen, welche über mehr fächerübergrei-
fenden Unterricht und das gelegentliche Aufbrechen der üblichen Klassenraumsituation infol-
ge des Medieneinsatzes berichteten. 
Lernleistung und Motivation 
Sämtliche Bemühungen, die Unterrichtsqualität zu steigern, dienen schlussendlich dem Ziel, 
den Lernerfolg der Schüler zu steigern. Welchen Beitrag können aber hierzu die digitalen 
Medien leisten? Bisweilen wird diesbezüglich von Befragten allgemein über gestiegenen 
Lernerfolg berichtet, teilweise scheinen gerade die schwächeren Schüler vom Medieneinsatz 
zu profitieren (z. B. LEIMEIER, 2005, S. 235f; HAMM, 2001, S. 166; AUFENANGER, O. J. [1999], S. 
29). Erstaunlicherweise findet sich bei MANDL ET AL. (2003, S. 249f) sogar eine etwas positi-
vere Einschätzung des Lernerfolgs durch befragte Lehrkräfte im Vergleich zu den ebenfalls 
befragten Schülern. Wie sich später noch zeigen wird, ist die Auswirkung des Medieneinsat-
zes auf konkrete Fachleistungen umstritten oder oftmals nicht existent, sind diese doch von 
einer Vielzahl von Faktoren abhängig (z. B. HÄUPTLE, 2006, S. 213f). Gleichwohl berichten 
beispielsweise HANNAFIN UND HAWKINS (1998, S. 16f) darüber, dass Medieneinsatz den Lern-
erfolg in verschiedenen Bereichen wie Mathematik, kreatives Schreiben oder Biologie gestei-
gert hat. Gesondert untersucht wurde in der zweiten PISA-Studie aus dem Jahr 2006 der Ef-
fekt von Computernutzung auf die Mathematik-Leistung, und es zeigte sich, dass je nach Art 
und Umfang des Computerumgangs durchaus bessere Testergebnisse in Mathematik damit 
einhergehen, wenn beispielsweise schon länger, vor allem privat und moderat, mit dem Com-
puter gearbeitet wurde (z. B. OECD, 2006, S. 64ff oder PRENZEL ET AL., O. J. [2006], S. 10). 
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Neben den eher geringen Auswirkungen auf Lernleistung sind es vor allem unspezifische, 
aber dennoch für den Lernerfolg durchaus relevante Effekte im affektiven Bereich, die beim 
Medieneinsatz auftreten. So wird immer wieder über eine erhöhte Motivation berichtet, wenn 
Computer oder Internet im Unterricht verwendet werden (z. B. PETKO ET AL., 2007, S. 43f; 
SCHAUMBURG ET AL., 2007, S. 96ff; HUNNESHAGEN ET AL., 2000, S. 165; AUFENANGER, O. J. [1999], 
S. 16; HANNAFIN & HAWKINS, 1998, S. 8). Nach LEIMEIER (2005, S. 236) ist diese gesteigerte 
Motivation insbesondere bei Schülergruppen zu beobachten, die sonst eher schwierig zu mo-
tivieren sind. Dementsprechend ist es wenig überraschend, dass laut BOFINGER (2007, S. 69f) 
der Mehrwert digitaler Medien aus Lehrersicht in deren positivem Effekt auf die Lernmotiva-
tion der Schüler gesehen wird. Allerdings ist nach HÄUPTLE (2006, S. 75) anzumerken, dass 
die erhöhte Schülermotivation beim Medieneinsatz vom Alter insofern beeinflusst wird, dass 
dies bei jüngeren Schülern deutlicher spürbar ist. Jedenfalls könnte eine Ursache für die ge-
steigerte Motivation darin liegen, dass Schüler gelegentlich angeben, der Unterricht sei inter-
essanter gestaltet, wenn Computer verwendet werden (z. B. WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 
58 oder MANDL ET AL., 2003, S. 248f). In eine ähnliche Richtung geht der Befund, dass der Un-
terricht mehr Spaß macht, wenn darin digitale Medien eingebettet sind (z. B. HÄUPTLE, 2006, 
S. 138; HAMM, 2001, S. 164f; HANNAFIN & HAWKINS, 1998, S. 18). Zusammenfassend lässt sich all 
dies recht gut festhalten mit der Einschätzung durch HUNNESHAGEN ET AL. (2000, S. 179): 
„Obwohl sie das Unterrichten mit den neuen Medien als anstrengender und zeitaufwendiger 
einstufen, empfinden die Lehrpersonen das Unterrichten als befriedigender. Damit wird keine 
Kausalbeziehung in dem Sinne behauptet, dass Technikeinsatz zu einer gesteigerten Bereit-
schaft, Unterricht zu reformieren, führt. Mindestens ebenso plausibel ist die Annahme, dass re-
formbereite und ihre Arbeit reflektierende Lehrpersonen Computer als Werkzeug und Medium 
nutzen. Festzuhalten ist aber, dass der Unterricht mit IKT-Einsatz Schülerinnen und Schüler 
und Lehrpersonen mehr Spaß macht und dass sich in den Augen beider Gruppen Ansätze für 
positive Veränderungen des Lernprozesses ergeben. Es erscheint beachtenswert, dass das Lern-
klima unter Einsatz der IKT mehrheitlich positiv beurteilt wird.“ 
Kompetenzen 
Medieneinsatz im Unterricht führt nicht nur zu erhöhter Motivation und teilweise besseren 
Fachleistungen, sondern wirkt sich darüber hinaus auf fachübergreifende Kompetenzen aus. 
Erwartungskonform ist sicherlich eine erhöhte Medienkompetenz infolge der Arbeit mit di-
gitalen Medien im Unterricht (z. B. PETKO ET AL., 2007, S. 49f; SCHAUMBURG ET AL., 2007, S. 
109ff; HRON & NEUDERT, 2006a, S. 78; LEIMEIER, 2005, S. 235; WIGGENHORN & VORNDRAN, 2003, 
S. 12f). Daneben geben Lehrkräfte in diversen Studien an, dass sie bei ihren Schülern mehr 
Eigen- und Selbstständigkeit beobachten als Folge der Auseinandersetzung mit digitalen 
Medien im Unterricht (z. B. SCHAUMBURG ET AL., 2007, S. 101f; MIETHNER & SCHULTE, 2005, S. 
334; MANDL ET AL., 2003, S. 245; HUNNESHAGEN ET AL., 2000, S. 165f). Dies liegt vor allem im 
Potenzial der digitalen Medien begründet, die beispielsweise individuelles oder projektorien-
tiertes Lernen in gewisser Eigenverantwortung ermöglichen und somit selbstständiges Han-
deln fördern (z. B. LEIMEIER, 2005, S. 236 oder AUFENANGER, O. J. [1999], S. 12). Stellvertretend 
für diese Annahme lässt sich beispielsweise JONAS (2004, S. 25) zitieren: „Die hier nicht voll-
ständig angeführten Ergebnisse der schriftlichen Befragung lassen begrenzte Schlüsse auf 
eine neue Lehrkultur zu: Neue Lehrkultur ist in einem erheblichen Maße an neue Medien ge-
bunden. Der Computer unterstützt alle didaktischen Funktionen im Lehr-Lern-Prozess, för-
dert vor allem auch Lernformen, die dem Prinzip der Selbstständigkeit und Selbstbestimmtheit 
folgen.“ Hierzu ist mit HÄUPTLE (2006, S. 156f) jedoch zu ergänzen, dass Kompetenzentwick-
lungen der Schüler stark durch individuelle Merkmale mitbestimmt werden. Der Medienein-
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satz im Unterricht ist eher als indirekte Fördermaßnahme anzusehen, welche vor allem da-
durch zustande kommt, dass digitale Medien zumindest potenziell die Lehr- und Lernkultur 
verändern können und dadurch wiederum mehr Selbstständigkeit der Schüler ermöglichen. 
Insofern ist es verständlich, dass digitale Medien zwar durchaus dazu führen können, die 
Kooperationskompetenz zu erhöhen, allerdings wird dies oftmals eher zurückhaltend beur-
teilt (z. B. HRON & NEUDERT, 2006a, S. 78; PREUSSLER & SCHULZ-ZANDER, 2004, S. 139; HUNNES-
HAGEN ET AL., 2000, S. 165f). Analog verhält es sich mit der oftmals als Schlüsselqualifikation 
titulierten Problemlösefähigkeit, welche ebenfalls partiell positiv durch den Medieneinsatz 
beeinflusst wird (z. B. HÄUPTLE, 2006, S. 165 oder HANNAFIN & HAWKINS, 1998, S. 17f). 
Forschungslage 
Nachdem ich nun einige, vorwiegend empirische Befunde zum Effekt des Medieneinsatzes im 
Unterricht dargestellt habe, möchte ich nun die Aussagekraft dieser Ergebnisse etwas relati-
vieren. Zunächst ist zu bedenken, dass die Forschungslage, insbesondere hinsichtlich digitaler 
Medien, häufig als eher unzureichend eingeschätzt wird, also kaum systematische sowie 
übergreifende Studien und dadurch wenig wissenschaftlich fundierte Erkenntnisse vorliegen, 
(z. B. WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 8 oder AUFENANGER, O. J. [1999], S. 5). In diesem Sinne 
äußert sich auch TULODZIECKI (2005b, S. 5): „Insgesamt ist die empirische Forschung zur 
Mediendidaktik in Deutschland allerdings nur schwach ausgeprägt. Wenn auch immer wieder 
einzelne interessante Studien veröffentlicht werden, dominiert bei Übersichtsdarstellungen 
doch der Rückgriff auf Studien und Meta-Studien aus dem angloamerikanischen Raum […].“ 
Zudem ist es, wie ich es schon unter Punkt 4.2.1 bezüglich der Messbarkeitsproblematik an-
gesprochen habe, sehr schwierig, eindeutige Ergebnisse zu erhalten, da oftmals mehrere Er-
klärungen infrage kommen, wie es etwa die OECD (2006, S. 59 und S. 71) beim Zusammen-
hang von Mathematik-Leistung und Computernutzung aufzeigt. So schreibt auch die KOMMIS-
SION DER EUROPÄISCHEN GEMEINSCHAFTEN (2000, S. 10): „Trotz einer positiven Einstellung 
gegenüber der Rolle der IKT bleibt es schwierig, aus wissenschaftlicher Sicht eine Korrelati-
on zwischen den Investitionen in die IKT und den Schulergebnissen herzustellen. Deshalb 
bedürfte es weiterer Anstrengungen, um die effizientesten Arbeitsweisen genauer identifizie-
ren und bewerten zu können.“ 
Es ist auch nicht verwunderlich, dass gelegentlich konstatiert wird, Computer würden sich 
etwa auf fachliche Leistungen nicht sonderlich auswirken (z. B. PRENZEL ET AL., O. J. [2006], S. 
10; HÄUPTLE, 2006, S. 184f; SCHEUBLE & MOSER, 2003, S. 68f). Dies könnte daran liegen, dass 
sich die Effekte nur schwer ermitteln lassen. Etwas plausibler erscheint mir die Erklärung, 
dass mit dem Einsatz digitaler Medien nur partiell Auswirkungen auf die schulische Organisa-
tion sowie Lehr- und Lernkultur einhergehen (z. B. MIETHNER & SCHULTE, 2005, S. 333 oder 
SCHOLL & PRASSE, 2001, S. 23). So kann auch BOFINGER (2007, S. 135 und 2004, S. 56) darle-
gen, dass digitalen Medien nicht automatisch zu innovativem Unterricht führen. Generell gilt 
nach KERRES (2003, S. 6): „Der Lernerfolg ist unabhängig von dem eingesetzten Mediensys-
tem. Das Lernen mit Medien schneidet nicht schlechter ab als konventioneller Unterricht. Von 
der systematischen und grundsätzlichen Überlegenheit eines bestimmten Mediensystems oder 
einer Verbundlösung kann nicht ausgegangen werden.“ Bisweilen werden gar negative Fol-
gen mit der Verwendung von Computern auf die Fachleistung verbunden, wobei dies vor al-
lem bei sehr häufiger Nutzung vorzukommen scheint oder an der Art der Nutzung liegt (z. B. 
OECD, 2006, S. 73 oder FUCHS & WÖßMANN, 2005, S. 6ff). Insgesamt hat es den Anschein, dass 
Medieneinsatz im Unterricht mit positiven Effekten verbunden ist (z. B. MANDL ET AL., 2003, 
S. 251). Zudem stimmt eine große Mehrheit der von BOFINGER (2004, S. 53f) befragten Lehrer 
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zumindest eingeschränkt zu, dass es sich lohnt, Medien im Unterricht zu verwenden, wobei 
dies fächer- und schulformspezifisch variiert. Ein weiteres Indiz hierfür ist, dass Lehrkräfte, 
die erfahren sind mit dem Medienumgang im Unterricht, noch überzeugter von deren Mehr-
wert sind und künftig noch häufiger mit Medien im Unterricht arbeiten wollen (z. B. BOFIN-
GER, 2007, S. 96; MANDL ET AL., 2003, S. 244f; HUNNESHAGEN ET AL., 2000, S. 179). 
Herausforderungen 
Gleichwohl ist es notwendig, spezielle Implementationsanstrengungen (siehe Punkt 5.1.2) zu 
unternehmen, damit digitale Medien im Sinne von JONAS (2004, S. 34) als eine Art Katalysa-
tor die Schul- und Unterrichtsentwicklung beschleunigen können. Dies wird auch von MANDL 
ET AL. (1998, S. 21f) betont: 
„Das Aufstellen multimediafähiger Computer im Klassenzimmer, die Herstellung einer schul-
internen technischen Infrastruktur und der Anschluß an das Internet sind notwendige Voraus-
setzungen für die Nutzung der neuen Medien im Unterricht. Ausreichend sind diese grundlegen-
den Maßnahmen allerdings nicht. Die Lernpotentiale der neuen Medien müssen erkannt und 
analysiert und mit den unterrichtlichen Möglichkeiten vor Ort verknüpft werden. […] Wenig er-
folgversprechend ist es, neue Technologien dem nach traditioneller Lehr- Lernauffassung ab-
laufenden Unterricht einfach hinzuzufügen. Vielmehr geht es darum, die neuen Medien als Im-
puls für einen Wandel ineffektiv gewordener Unterrichtsformen zu sehen.“ 
Dabei bestehen die Herausforderungen insbesondere darin, dass digitale Medien erst dann 
ihre Potenziale entfalten, wenn sie adäquat mediendidaktisch und pädagogisch in den Unter-
richt integriert werden (z. B. HAMM, 2001, S. 165; AUFENANGER, 1999, S. 8; HANNAFIN & HAW-
KINS, 1998, S. 21). In diesem Zusammenhang geht es auch darum, die digitalen Medien als 
wichtige Ergänzung sowie Bereicherung bisheriger Lern- und Unterrichtsformen aufzufassen 
(z. B. BOFINGER, 2004, S. 62 oder AUFENANGER, O. J. [1999], S. 28). Deshalb soll abschließend 
auf die damit verbundenen Anforderungen eingegangen werden, wie sie BOFINGER (2007, S. 
81) folgendermaßen umschreibt: 
„Die Analyse zeigt, dass es nicht nur darum gehen kann, modernste, zeitgemäße digitale Tech-
nologie in die Schulen zu bringen und sie regelmäßig und selbstverständlich im Alltagsunter-
richt zu nutzen. Wenn der Ertrag digitaler Medien nicht unter den Möglichkeiten bleiben soll, 
ist dafür eine moderne, schülerorientierte Schul- und Unterrichtsentwicklung der entscheidende 
Ausgangspunkt, auf den in einem weiteren Schritt ein darauf aufbauendes und integriertes Me-
dienkonzept folgt.“ 
5.1.5 Medienkompetenz und Mediennutzung 
Beim Einsatz digitaler Medien im Unterricht ist das Konzept der Medienkompetenz von zen-
traler Bedeutung, allerdings werde ich nur sehr grob die Komplexität dieses Ansatzes skizzie-
ren können, da ich andernfalls den Rahmen dieses Abschnitts sprengen würde. Wie sich zei-
gen wird, ist ein Aspekt von Medienkompetenz die Kenntnis des Medienumgangs, weshalb 
ich im Anschluss zum Punkt „Medienkompetenz“ versuchen möchte, hierzu in Punkt „Me-
diennutzung“ ebenfalls einen kompakten Überblick zu bieten. 
5.1.5.1 Medienkompetenz 
Wie schon gesehen, haben digitale Medien einen tiefgreifenden und nachhaltigen Eingang 
gefunden in vielfältige Lebensbereiche
37
, weshalb daraus für Medienkompetenz ein ähnlicher 
Stellenwert wie für die klassischen Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen abgeleitet 
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 Hiermit begründet sich auch die Relevanz von Medien für die Schule (siehe Punkt 5.1.1). 
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wird (z. B. WIGGENHORN & VORNDRAN, 2003, S. 13 oder MANDL ET AL., 1998, S. 9f)
38
. Dabei gilt 
nach SCHIERSMANN ET AL. (2002, S. 33), dass Medienkompetenz letztlich eine Querschnitts-
kompetenz ist, die sich zusammensetzt aus verschiedenen, miteinander verknüpften Kompo-
nenten, woraus die Autoren schließlich ein Baustein-Modell entwickeln. Später resümieren 
die Autoren (ebd., S. 51) hierzu:  
„Das Feld der Medienkompetenz, das sich prima facie als sehr unstrukturiert und weitläufig 
darstellt, haben wir in drei Bausteine inhaltlicher Anfüllung geordnet: Handhabung und Gestal-
tung von technischen Systemen, Gestaltung von sozio-technischen Systemen, kundige Kritik. 
Diese Bausteine unterschieden wir ihrerseits unter Bezugnahme auf die analytisch voneinander 
unabhängigen Dimensionen Was, Wozu und Wie.“ 
Eine vergleichbare Unterteilung von Medienkompetenz findet sich immer wieder, beispiels-
weise unterscheiden MANDL UND KRAUSE (2001, S. 13f) zwischen Mediennutzung, Informati-
onsbewertung und den gesellschaftlichen Aspekten von Medien
39
. Auf Lehrkräfte gemünzt, 
die die Medienkompetenz der Schüler entwickeln und fördern sollen, werden diverse zusätzli-
che Elemente ergänzt, welche angesichts dieser Aufgabe notwendig erscheinen. So hat die 
BLK (1995, S. 40) ein relativ weitreichendes Verständnis zugrundegelegt: 
„Vorrangig ist die Sensibilisierung für die gesellschaftliche und pädagogische Bedeutung der 
Medienentwicklung. Analysen des technischen Fortschritts im Medienangebot und die Erörte-
rung der damit verbundenen Medieneinflüsse und Medienwirkungen sollten zum Grundangebot 
der Fortbildung gehören. Die Fortbildung darf sich nicht nur auf die Ausbildung von Anwen-
dungskompetenz oder gar nur auf technisches Training beschränken, sondern muß zur Beurtei-
lungs-, Gestaltungs- und Entscheidungskompetenz führen.“ 
Demzufolge hat später die KMK (1998, S. 3ff) als Bereiche einer medienpädagogischen Qua-
lifikation von Lehrkräften bestimmt: Anwendungs-, Analyse-, Kommunikations-, Gestal-
tungs- und Managementfähigkeit. Dies findet sich ähnlich wieder bei BLÖMEKE (2001, S. 10) 
oder HERZIG (2004, S. 586ff). Dort werden fünf Teilkompetenzen aufgeführt, da Lehrkräfte 
zur medienpädagogischen Arbeit neben a) Medienkompetenz im engeren Sinne auch auf b) 
mediendidaktische und c) medienerzieherische Kompetenzen sowie darüber hinaus auf d) 
sozialisationsbezogene und e) schulentwicklungsbezogene Kompetenzen im Medienzusam-
menhang zurückgreifen können sollten. Damit wird deutlich, dass die eher technische Hand-
habung von Medien nicht im Zentrum stehen sollte, wobei zusätzlich die Einstellung der Leh-
rer relevant ist und darüber hinaus auch Kenntnisse vorliegen sollten zur Mediennutzung der 
Schüler (WIGGENHORN & VORNDRAN, 2003, S. 16f oder TULODZIECKI, 1996, S. 180). Infolgedes-
sen lässt sich mit WILDE (2003, S. 12) konstatieren: „Handlungskompetenz lässt sich nicht auf 
Handhabungskompetenz reduzieren – Medienhandhabungskompetenz ist nur ein Aspekt von 
Medienkompetenz. Aber auch Medienkompetenz allein reicht für Lehrer nicht aus. Neben per-
sönlicher Medienkompetenz benötigen sie – allgemeine, fach– und schulstufenspezifische – 
medienpädagogische und mediendidaktische Kompetenz.“ Noch zu ergänzen ist, dass sich 
Medienkompetenz auch auf den Umgang mit dem Internet bezieht (HAMM, 2001, S. 185). 
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 Als besondere Merkmale der neuen Medien werden zumeist Vernetzung, Interaktivität und Digitalisierung 
genannt, womit erweiterte technische und soziale Nutzungsmöglichkeiten ebenso einhergehen wie vereinfachter 
globaler Datenzugriff oder Einsatz als Kommunikations- und Partizipationsmittel (z. B. ERNST-FABIAN, 2005, S. 
136f; GROEBEL, 2001, S. 82ff; AUFENANGER, O. J. [1999], S. 5). 
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 Ich werde an dieser Stelle nicht weiter auf die Vielzahl anderer, oftmals sehr umfangreicher und differenzierter 
Modelle zur Medienkompetenz – bekannte Autoren in diesem Zusammenhang sind etwa Dieter Baacke, Bernd 
Schorb oder Stefan Aufenanger – eingehen. Im Rahmen dieses Kapitels will ich lediglich einen knappen Ein-
druck vermitteln über die mannigfaltigen und reichhaltigen Dimensionen von Medienkompetenz sowie damit 
einhergehende Implikationen andeuten. 
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Werden Lehrkräfte gefragt, was sie unter Medienkompetenz verstehen, so verbinden sie damit 
laut MPFS (2003, S. 19) hauptsächlich einen kritischen Umgang mit sowie eine selbstbestimm-
te Nutzung von Medien. Kinder und Jugendliche verstehen demgegenüber unter diesem Be-
griff vor allem medientechnische und medienpraktische Kompetenz, wobei die Befragten ihre 
Computer- und Internetfähigkeiten, welche mit steigendem Alter besser werden, beispielswei-
se im Verhältnis zum Umgang mit Handys weniger gut einstufen (MPFS, 2006, S. 48f). So sehen 
es Lehrer gemäß MPFS (2003, S. 20f) mit als ihre Aufgabe an, in der Schule den Umgang mit 
PC, aber auch mit Fernsehen sowie Büchern zu vermitteln und legen dabei für jüngere Schü-
ler den Schwerpunkt eher auf Bücher, während bei älteren Schülern die schulisch angeleitete 
Auseinandersetzung mit dem Internet wichtiger wird. Laut GROEBEL (2001, S. 97) kann Me-
dienkompetenz durch drei miteinander zusammenhängende und aufeinander aufbauende pä-
dagogische Strategien, nämlich Mediendidaktik, Medienerziehung und Kommunikationsbil-
dung, erreicht werden, was er am Beispiel Internet illustriert:  
„Das Internet bietet zahlreiche Lehrmittelangebote (Mediendidaktik), ermöglicht den direkten 
Vergleich aller Übertragungsarten und inhaltlichen Angebote (Medienerziehung) und ist eine 
der grundlegenden medialen Infrastrukturen, anhand derer sehr komplexe gesellschaftliche Ab-
läufe thematisiert werden können: Fragen der Bürger-Partizipation etwa, des Konsums oder 
der Wirtschaftsbeziehungen (Kommunikationsbildung).“ 
Gleichzeitig betonen SCHIERSMANN ET AL. (2002, S. 54), dass hierzu auch der Alltag der Kin-
der und Jugendlichen einbezogen werden sollte, etwa über Projektarbeit, da somit stärker de-
ren Lebenswirklichkeit berücksichtigt wird, weshalb die Autoren schreiben: „Eine Ver-
schränkung formalisierter und nicht formalisierter Lernkontexte kann gelingen, wenn die pä-
dagogische Intervention nicht in direktivem oder gar instruktionalistischem Sinn missverstan-
den wird, sondern auch in formalisierten Lernarrangements eine Mischung von Fremd- und 
Selbststeuerung angestrebt wird.“ Allerdings stellen die Autoren (ebd., S. 59) ebenso wie der 
ARBEITSSTAB FORUM BILDUNG (2001, S. 19) fest, dass oftmals noch Konzepte fehlen, wie die 
Lehrenden selbst die notwendigen Kenntnisse erlangen können, um Medienkompetenz ver-
mitteln zu können
40
. An dieser Stelle möchte ich lediglich kurz zwei Aspekte im Vorgriff er-
wähnen. So wird zum einen gefordert, sich mittels authentischer Settings, welche es auch zu-
lassen, an medienbiographischen Erfahrungen anzusetzen, mit Medien sowohl aktiv wie ref-
lexiv auseinanderzusetzen (z. B. SÜSS ET AL., 2003, S. 102; SCHIERSMANN ET AL., 2002, S. 65f; 
BLÖMEKE, 2001, S. 29). Parallel dazu sollten nach WILDE (2003, S. 12) Lehrkräfte sich bewusst 
in der Rolle des Lernenden erleben: 
„Um habitualisierte Vorstellungen von Lehren und Lernen zu verändern bedarf es – neben 
technischer Kompetenz und neben Kenntnissen über lerntheoretische und fachdidaktische Prin-
zipien – nicht zuletzt auch der Impulse zur Auseinandersetzung mit dem Lernen im Allgemeinen 
und dem Lernen der Kinder im Besonderen. Die neuen Medien bringen es aktuell mit sich, dass 
Lehrende mit langjähriger Berufserfahrung sich – oft seit langer Zeit wieder einmal – selbst in 
der Situation der Lernenden finden. Dies zu erleben, setzt oft ein Nachdenken über das Lernen 
in Gang.“ 
5.1.5.2 Mediennutzung 
In diesem Abschnitt zur Mediennutzung möchte ich anhand einiger ausgewählter Studien auf 
die Mediensituation für drei unterschiedliche Gruppen, nämlich für Kinder und Jugendliche, 
                                                 
40
 Wie sich später noch zeigen wird, gibt es diesbezüglich diverse Gestaltungsempfehlungen (siehe Punkt 
5.2.2.2). 
5 Lehrerfortbildung im Kontext digitaler Medien 
 
186 
also Schüler, für Lehrer und schließlich noch für Lehramtsstudenten, eingehen, mit besonde-
rem Fokus auf Computer sowie Internet. 
Schüler 
Eine wiederholt vorgebrachte Begründung für die Notwendigkeit, Medien in der Schule mit 
zu berücksichtigen, beruht auf dem Argument, Medien seien Bestandteil der Lebenswelt von 
Kindern und Jugendlichen. Dieser Annahme möchte ich kurz auf den Grund gehen und den 
Sachverhalt mithilfe empirischer Befunde illustrieren. Wie schon gesehen, ist Medienkompe-
tenz eine Voraussetzung für den Umgang mit Medien (siehe Punkt 5.1.5.1), welche WIGGEN-
HORN UND VORNDRAN (2003, S. 16) für Schüler unter anderem dergestalt operationalisieren, 
dass sie die Fähigkeit zu reflektierter Mediennutzung sowohl zu Hause als auch in der Schule 
umfasst. Bei Umfragen zeigt sich, dass Schüler häufiger zu Hause als in der Schule sowie in 
der Schule eher selten den PC nutzen und vermutlich deshalb Schüler mehr Computereinsatz 
im Unterricht wünschen, was aber auch daran liegen kann, dass Schüler gerne am PC arbeiten 
(z. B. MPFS, 2006, S. 32; MIETHNER & SCHULTE, 2005, S. 334; MANDL ET AL., 2003, S. 237f; HUN-
NESHAGEN ET AL., 2000, S. 161f). Allerdings wird mitunter erkennbar, dass die Schule nur eine 
untergeordnete Rolle spielt, wenn es darum geht, den Computerumgang zu erlernen (z. B. IT-
BILDUNGSNETZ, 2007, S. 2; MPFS, 2006, S. 28; PRENZEL ET AL., 2004, S. 17f). Generell sind fast alle 
Schüler computererfahren und haben zu Hause Zugang zu PCs, wobei dies jeweils mit höhe-
rem Alter und besserem sozioökonomischen Status noch zunimmt (z. B. MPFS, 2007, S. 31f; 
WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 55; MPFS, 2006, S. 13f; OECD, 2006, S. 18; OECD, 2000, S. 136). 
Eine Mehrheit von mindestens 60% der befragten Schüler nutzt wöchentlich, oft sogar mehr-
mals die Woche den Computer (z. B. MPFS, 2007, S. 32f; MPFS, 2006, S. 26; OECD, 2006, S. 40f; 
OECD, 2000, S. 137). Bei der Frage, inwieweit am PC Lernsoftware benutzt wird, gibt es ab-
weichende Ergebnisse: Während dies bei der PISA-Studie (OECD, 2006, S. 45f) eher selten der 
Fall ist, so gilt nach MPFS (2006, S. 38f), dass fast die Hälfte der jüngeren Befragten zumin-
dest wöchentlich Lernprogramme benutzt und diese sogar bei drei Vierteln der Schüler beliebt 
sind. Ältere Schüler nutzen den PC sogar am häufigsten für schulische Tätigkeiten, das Inter-
esse an Computerspielen nimmt mit dem Alter ab (MPFS, 2007, S. 33f). Fast durchgehend wer-
den dabei geschlechtsspezifische Nutzungsmuster erkennbar. Generell scheinen Jungen etwas 
erfahrener mit dem Computer zu sein und sie sind dem PC gegenüber auch positiver einge-
stellt und etwas experimentierfreudiger als Mädchen (z. B. PETKO ET AL., 2007, S. 51f; MPFS, 
2006, S. 27ff; OECD, 2006, S. 38ff). Vor diesem Hintergrund wird regelmäßig gefordert, durch 
Computereinsatz in der Schule den Geschlechtsunterschied zu vermindern (z. B. OECD, 2006, 
S. 56 oder SCHEUBLE & MOSER, 2003, S. 69). Laut TNS INFRATEST (2007, S. 44) gilt Bildung als 
Schlüssel zur Überwindung des „Gender-Gap“ – auch bei der Mediennutzung. 
Im Hinblick auf die Internet-Verwendung der Schüler wird deutlich, dass mittlerweile fast 
flächendeckend Internet-Zugang verfügbar ist und in den letzten Jahren immer mehr Schüler 
angeben, regelmäßig online zu sein (MPFS, 2007, S. 37f; MPFS, 2006, S. 39f; SCHOLL & PRASSE, 
2001, S. 23; OECD, 2000, S. 137). Aktuelle Studien zeigen, dass zunehmend private Breitband-
Anschlüsse vorliegen; während inzwischen gut 60% der Bevölkerung online sind, so scheint 
bei Jugendlichen nahezu eine Sättigung erreicht, da fast alle von ihnen das Internet benutzen 
(z. B. GSCHEIDLE & FISCH, 2007, S. 393ff; VAN EIMEREN & FREES, 2007, S. 363f; TNS INFRATEST, 
2007, S. 8ff). Es sind mit Kommunikation, Unterhaltung und Spiele drei Nutzungsarten fest-
zustellen, wobei nach wie vor Information der wichtigste Grund für Internet-Nutzung ist und 
Suchmaschinen sowie E-Mail am häufigsten verwendet werden (z. B. VAN EIMEREN & FREES, 
2007, S. 367ff; MPFS, 2007, S. 39f; OECD, 2006, S. 43). Insgesamt gilt, dass sich das Internet als 
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dritte Säule des Medienkonsums etabliert hat, zumal durch die vermehrte Verfügbarkeit von 
Breitband-Zugängen zunehmend multimediale Angebote genutzt werden, insbesondere durch 
Jugendliche, die zudem öfters als ältere Internetuser auf web 2.0-Applikationen zurückgrei-
fen, jedoch häufiger als Konsument denn als Produzent (z. B. GSCHEIDLE & FISCH, 2007. S. 
396ff; VAN EIMEREN & FREES, 2007, S. 373ff; MPFS, 2007, S. 42f). Abschließend bleibt festzuhal-
ten, dass weiterhin Fernsehen das Leitmedium für Kinder bis 13 Jahre darstellt, hingegen für 
ältere Jugendliche, insbesondere für Jungen, Computer und Internet an erster Stelle der wich-
tigsten Medien rangieren, wobei Lehrkräfte den Medienkonsum ihrer Schüler tendenziell eher 
überschätzen (MPFS, 2007, S. 16f; MPFS, 2006, S. 17f und MPFS, 2003, S. 8ff). 
Lehrer 
Da die private technische Ausstattung als Voraussetzung für Mediennutzung gilt, wird biswei-
len untersucht, wie es um den Computerbesitz der Lehrkräfte bestellt ist. Es zeigt sich, dass 
Lehrer zu Hause häufig über eine gute PC-Ausstattung sowie Internet-Zugang verfügen (z. B. 
PETKO ET AL., 2007, S. 32f; JÜRGENS, KUPETZ, ZIEGENMEYER, SALEWSKI, KUBANEK & BECKER, 
2006, 339f; SCHNETTER & HENDRICKS, 2002, S. 27; TULODZIECKI, 2000, S. 465). So stellt auch der 
MPFS (2003, S. 22f) fest, dass 85% der repräsentativ befragten Lehrkräfte einen Computer 
besitzen und 71% der Befragten online sind, womit die Lehrkräfte deutlich über dem Bundes-
durchschnitt liegen und durchaus als medienaffin zu betrachten sind. So lautet auch das Fazit 
(ebd., S. 51): 
„Verglichen mit der Durchschnittsbevölkerung weisen Lehrerinnen und Lehrer zu Hause eine 
überdurchschnittliche Medienausstattung auf und liegen auch in Sachen Computer und Internet 
mit vorne. Lehrkräfte sind somit alles andere als Medien-Verweigerer, wenngleich sie nach ei-
genen Angaben eine deutliche Distanz zum Fernsehen aufweisen. Computer und Internet sind 
fest in den Alltag der Lehrkräfte integriert.“ 
Als ein weiterer Aspekt des Nutzungsverhaltens ist die Medieneinstellung relevant und hier 
zeigt sich, dass Lehrkräfte Computer aus weitgehend pragmatischer Sicht sowohl privat wie 
auch beruflich überwiegend positiv beurteilen (z. B. PETKO ET AL., 2007, S. 31f; HRON & NEU-
DERT, 2006a, S. 15; INSTITUT FÜR PÄDAGOGISCHE PSYCHOLOGIE, 2006, S. 30f; HUNNESHAGEN ET 
AL., 2000, S. 159). So ist es wenig überraschend, dass sich Lehrkräfte laut MPFS (2003, S. 23f) 
durch eine im Vergleich zur übrigen Bevölkerung überdurchschnittlichen Computer- und 
Internet-Nutzung auszeichnen. Die Autoren (ebd., S. 29) nennen als konkrete Zahlen: „Mit 75 
Prozent zählt die Mehrzahl der Lehrerinnen (71 %) und Lehrer (84 %) zu den regelmäßigen 
Computernutzern (täglich/mehrmals pro Woche), insgesamt können 86 Prozent der Lehrkräf-
te im weitesten Sinne als computererfahren bezeichnet werden (Nutzung mindestens einmal 
im Monat, n=1.717).“ Darüber hinaus geben die Autoren (ebd., S. 29f) an, dass im Schnitt 
rund 70 Minuten pro Werktag für die Arbeit am Computer aufgewendet werden, was über-
wiegend zu Hause geschieht. Benutzt werden am Computer vor allem Programme zur Text-
verarbeitung, für schulische Zwecke sowie zur Unterrichtsvorbereitung, und zunehmend auch 
das Internet, etwa zur Informationsrecherche (z. B. JÜRGENS ET AL., 2006, S. 340; MANDL ET AL., 
2003, S. 241f; MPFS, 2003, S. 33; BIENENGRÄBER & VORNDRAN, 2003, S. 329; SEIDEL, 2001, S. 36f). 
Recht gering ausgeprägt ist nach WELLING UND STOLPMANN (2007, S. 52f) die Kommunikation 
mit Kollegen via E-Mail, im Austausch mit Schülern oder Eltern findet praktisch kein E-Mail-
Verkehr statt. Gleichwohl lässt sich mit dem MPFS (2003, S. 30f) anführen, dass Lehrkräfte im 
Schnitt schon langjährig im Umgang mit Computern erfahren sind und dementsprechend ihre 
PC-Kenntnisse auch als recht gut einstufen, wenngleich sich bei STOLPMANN ET AL. (2003, S. 
28) zeigt, dass sich nur wenige Lehrer als jene „Profis“ bezeichnen, die digitale Medien stark 
in den eigenen Unterricht integriert haben. Dabei gilt, dass sich die Lehrkräfte ihre Computer-
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fähigkeiten oftmals autodidaktisch und privat angeeignet haben; daneben spielen auch Kolle-
gen, sowohl im Rahmen von schilf als auch bei informellen Gesprächen, eine Rolle (z. B. 
PETKO ET AL., 2007, S. 23; BIENENGRÄBER & VORNDRAN, 2003, S. 330; MPFS, 2003, S. 32f). Bei 
alledem zeigt sich, dass Männer Computer häufiger nutzen als Frauen und dementsprechend 
auch erfahrener sind sowie nach eigener Auskunft über bessere PC-Kenntnisse verfügen (z. B. 
PETKO ET AL., 2007, S. 23; HRON & NEUDERT, 2006a, S. 16; INSTITUT FÜR PÄDAGOGISCHE PSYCHO-
LOGIE, 2006, S. 28; SCHNETTER & HENDRICKS, 2002, S. 27; TULODZIECKI, 2000, S. 465f). Dieser 
Geschlechtsunterschied gilt analog auch für die Internet-Nutzung (z. B. MPFS, 2003, S. 36f; 
HUNNESHAGEN ET AL., 2000, S. 173f; WESTRAM, 1999, S. 62ff). 
Eine Mehrheit der Lehrer nutzt zwar schon seit längerer Zeit das Internet, allerdings ist der 
Anteil derjenigen, die es auch im Unterricht einsetzen, geringer (z. B. HAMM, 2001, S. 166; 
SCHOLL & PRASSE, 2001, S. 23; HUNNESHAGEN ET AL., 2000, S. 159f; siehe hierzu auch Punkt 
5.1.3). In seiner repräsentativen Studie unter Lehrkräften hat der MPFS (2003, S. 36) auch de-
ren Onlineverhalten erforscht und gelangt zu folgenden konkreten Ergebnissen:  
„Mit 55 Prozent zählt gut jede/r zweite LehrerIn zu den regelmäßigen Internetnutzern (täg-
lich/mehrmals pro Woche), wobei der Anteil der Lehrer mit 69 Prozent deutlich über dem der 
Lehrerinnen (47 %) liegt. Interneterfahrung im weiteren Sinne weisen insgesamt 73 Prozent der 
LehrerInnen auf (Nutzung mindestens einmal im Monat, n=1.465). 
An einem durchschnittlichen Werktag sind diese LehrerInnen nach eigenen Angaben eine gute 
halbe Stunde online, Lehrer mit 41 Minuten etwas länger als Lehrerinnen (32 Minuten).“ 
Etwas unklar ist, inwiefern Lehrkräfte auf spezifische Informationsangebote im Internet zu-
rückgreifen. So nutzen gemäß WELLING UND STOLPMANN (2007, S. 54) nur sehr wenige Lehr-
kräfte die offiziell für Lehrer vorgesehenen Informationsquellen online. Demgegenüber heißt 
es beim MPFS (2003, S. 38), dass 80% der befragten Lehrer spezielle Lehrerseiten aufsuchen 
und 60% der Befragten dies mindestens einmal im Monat praktizieren, wobei sich diese Web-
seiten folgendermaßen charakterisieren lassen: „Inhaltlich handelt es sich bei den von Lehre-
rinnen und Lehrern im Internet genutzten Angebote vor allem um Seiten mit (fach-) 
spezifischen Unterrichtsmaterialien und Arbeitsblättern, um Homepages der Schulbuchverla-
ge, um die Bildungsserver und Angebote der Kultusministerien oder Schulämter.“ 
Lehramts-Studenten und -Studentinnen 
Oftmals wird ein unzureichendes Angebot medienbezogener Lehre für Lehramtsstudenten 
bemängelt (z. B. HAMM, 2001, S. 168; GALLASCH, MOLL & TULODZIECKI, 2000, S. 392f; BÜLOW, 
1983, S. 145f). Vor diesem Hintergrund ist es nicht überraschend, dass etwa LEIMEIER (2005, S. 
240ff) einen Ausbau der Medienbildung an den Hochschulen fordert. Dabei gilt es auch, die 
Interessen der Studierenden zu berücksichtigen, wozu BAACKE, HUGGER UND SCHWEINS (o. J. 
[1999], S. 18) auf Basis ihrer Erhebung erläutern: „Außerordentlich wichtig ist Studierenden 
die praktische Anbindung an das, was sie an den Hochschulen lernen. Weit über die Hälfte ist 
hoch interessiert an fachdidaktischen Einführungen, und die überwiegende Mehrzahl hebt die 
Bedeutung der neuen Medien für ein fachbezogenes Studium hervor.“ Zumindest ist es nach 
REINMANN (2005a, S. 32) inzwischen an Universitäten teilweise möglich, einen Erweiterungs-
studiengang Medienpädagogik im Lehramtsstudium zu belegen. Es kommt hinzu, dass Stu-
dierende des Lehramtes zu Hause mindestens ebenso gut wie andere Studenten mit Computer 
und Internet ausgestattet sind (z. B. KLEIMANN, WEBER & WILLIGE, 2005, S. 9ff; INSTITUT FÜR 
PÄDAGOGISCHE PSYCHOLOGIE, 2006, S. 17f; BAACKE ET AL. (O. J. [1999], S. 17). Dementsprechend 
gelangt HAMM (2001, S. 167) zu folgender Feststellung: 
„98,2 Prozent der Befragten nutzen einen Computer; über einen eigenen PC verfügen mehr als 
70 Prozent. Im Internet surfen 78,5 Prozent der Lehramtsstudenten, wobei überwiegend der On-
5 Lehrerfortbildung im Kontext digitaler Medien 
 
189 
line-Zugang in der Hochschule genutzt wird. Die angehende Lehrergeneration ist also offenbar 
fit im Umgang mit dem Computer. Aber sie fühlt sich nur unzureichend auf die Unterrichtspra-
xis mit den neuen Medien vorbereitet. Obwohl oder gerade weil die Studierenden über insge-
samt sehr gute Computerkenntnisse verfügen, kritisieren etwa drei Viertel der Befragten das un-
zureichende Lehrangebot der Hochschulen.“ 
Nach BAACKE ET AL. (o. J. [1999], S. 2f) ist allerdings der Zusammenhang festzustellen, dass 
vor allem diejenigen, die einen Computer besitzen, auch medienbezogene Veranstaltungen 
aufsuchen, woraus sich meiner Meinung nach die Herausforderung ergibt, noch stärker me-
diendistante Lehramtsstudenten zu erreichen. Insgesamt hat es gemäß den Autoren (ebd., S. 4) 
durchaus den Anschein, dass Studenten des Lehramts den neuen Medien gegenüber eine auf-
geschlossene sowie positive Haltung einnehmen. Dies wird teilweise gestützt durch eine Ein-
schätzung der Lehramtsdozenten, wie dies PETKO, HAAB UND REUSSER (2003, S. 20f) in einer 
Umfrage herausgefunden haben, wobei von den Befragten vor allem betont wird, dass zu-
künftigen Lehrkräfte notwendigerweise über mediendidaktische Kenntnisse verfügen sollten. 
Den Autoren (ebd., S. 29f) zufolge planen die Dozenten deshalb zukünftig verstärkt, Medien 
in der Lehrerausbildung einzusetzen. Allerdings werden hierzu mehr zeitliche Ressourcen 
gefordert, zudem ist die technische Ausstattung nicht immer ausreichend und schließlich be-
nötigen einige Dozenten zunächst selbst eine mediendidaktische Fortbildung. Zuletzt ist mit 
LEIMEIER (2005, S. 247ff) zu ergänzen, dass es in der anschließenden zweiten Phase der Leh-
rerbildung sodann darum geht, mediendidaktische Erfahrungen zu sammeln, weshalb etwa 
LENHARD UND STRAUß (2000, S. 19ff) vorschlagen, dass medienpädagogische Kompetenz so-
wohl als Ziel wie auch als Methode im Referendariat zum Zuge kommen sollte. 
5.1.6 Zwischenresümee: Medieneinsatz 
Es ist nahezu unbestritten, dass Informations- und Kommunikationstechnologien ein Bestand-
teil der (westlich geprägten) Lebenswelt und somit auch relevant für das Bildungswesen sind 
(siehe Punkt 5.1.1). Deshalb steht auch die Institution Schule vor der Herausforderung, digita-
le Medien zu integrieren, da es mit zur ihrem Bildungsauftrag zählt, die Schüler zu kompeten-
tem Umgang mit Medien zu führen. Ich habe aufgezeigt, dass Medienkompetenz als eine 
querschnittsartige Schlüsselqualifikation, welche zudem vielfältige und komplexe Dimensio-
nen beinhaltet, bedeutsam ist (siehe Punkt 5.1.5.1). Damit gehen spezifische Anforderungen 
an die Lehrkräfte einher, die selbst über Medienkenntnisse, daneben aber auch über weitere 
Fähigkeiten verfügen sollten. Insbesondere mediendidaktische Kompetenzen sind in diesem 
Zusammenhang wichtig. Zumindest wird deutlich, dass Lehrer als durchaus medienaffin an-
zusehen sind. Davon ist für die Mehrheit der Schüler ohnehin auszugehen angesichts deren 
regelmäßiger, überwiegend privat stattfindender Computer- und Internet-Nutzung (siehe 
Punkt 5.1.5.2). 
Immerhin hat die Einsatzhäufigkeit von Informations- und Kommunikationstechnologien im 
Unterricht zugenommen (siehe Punkt 5.1.3). Dabei sind verschiedene Einsatzformen der Me-
dien denkbar, etwa als Unterrichtsgegenstand oder als Lernmittel, wobei die Verwendung als 
Arbeitswerkzeug überwiegt. Dementsprechend liegt einiges Entwicklungspotenzial in weite-
ren didaktischen Szenarien, beispielsweise projekthaften Ansätzen, denn momentan erfolgt 
der Medieneinsatz oftmals in lehrerstrukturierten Settings. Es ist aber noch anzumerken, dass 
das Internet an Bedeutung gewinnt und darüber hinaus große fach- und schulformspezifische 
Unterschiede existieren. Gleichwohl bestehen manche Probleme, beispielsweise stellen tech-
nische und zeitliche Ressourcen nach wie vor einen Engpass dar, zumal aktuell noch ein ge-
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wisser Mehraufwand mit dem Medieneinsatz verbunden ist, dessen Mehrwert nicht immer 
direkt erkennbar wird. 
Damit wird deutlich, dass etliche Voraussetzungen erfüllt sein sollten, um eine systematische 
Integration digitaler Medien in den schulischen Unterricht zu ermöglichen (siehe Punkt 5.1.2). 
Eine notwendige, dennoch nicht hinreichende Bedingung stellt die IT-Ausstattung dar, wobei 
zusätzlich der Support-Aufwand als zu berücksichtigender Faktor hinzukommt. Um die Lehr-
kräfte, denen die zentrale Rolle beim Medieneinsatz zukommt, bei dieser Herausforderung zu 
unterstützen, ist beispielsweise ein Medienkonzept an der Schule hilfreich, da dies eine ge-
wisse Orientierung bietet, wenngleich der Verbindlichkeitsgrad solcher, möglichst in ein 
Schulprofil eingebetteter Programme unklar bleibt. Jedenfalls ist offensichtlich, dass es einer 
Implementationsstrategie bedarf, um den vielfältigen Anforderungen an Lehrkräfte und 
Schulorganisatoren zu begegnen. Dabei ist es ratsam, spezifische Kollegiumsgruppen gezielt 
anzusprechen. Im Vordergrund sollten vor allem pädagogische Schwerpunkte stehen und 
technische Aspekte nicht zu viel Raum einnehmen. Daneben sollten die Lehrkräfte bei ihren 
Medien-Anstrengungen entlastet werden, etwa durch Unterstützungsangebote sowie Anre-
gungen in Form von Unterrichtsbeispielen und -materialien. Letztlich ist entscheidend, dass 
Medien adäquat eingesetzt werden, also sachgerecht und zielführend, weshalb stets qualitati-
ven vor quantitativen Gesichtspunkten Vorrang gegeben werden sollte. 
Unter diesen Vorzeichen können digitale Medien vermutlich ihr Potenzial besser entfalten 
und so etwa eine Änderung der Lehr- und Lernkultur vorantreiben, beispielsweise zu mehr 
offenem und schülerorientiertem Unterricht oder eine stärker problemorientierte Gestaltung 
der schulischen Lernumgebungen (siehe Punkt 5.1.4). Damit einhergehen könnte eine zuneh-
mende Individualisierung, was allerdings zu einer neuen Rolle des Lehrenden führt und zu-
letzt neue Verfahren der Leistungsbewertung und des Assessments erforderlich macht. Dann 
sollten die ohnehin schon positiven Effekte auf Lernleistung und Motivation sowie verschie-
dene Kompetenzbereiche der Schüler noch stärker zutage treten, denn momentan sind die 
überwiegend positiven Befunde zum Medieneinsatz vor dem Hintergrund des Messbarkeits-
problems gerade bei langfristigen Auswirkungen noch etwas zu relativieren. Unabhängig da-
von bleibt festzuhalten, dass für einen erfolgreichen und möglichst breiten Einsatz digitaler 
Medien in der Schule sowohl Implementationskonzepte benötigt werden als auch die pädago-
gische Einbettung entscheidend ist. 
5.2 Lehrerfortbildung im Kontext digitaler Medien 
Angesichts der Relevanz digitaler Medien für die Schule und den damit verbundenen Implika-
tionen, insbesondere die Befähigung der Lehrkräfte zum kompetenten Medieneinsatz als eine 
wichtige Voraussetzung dafür, dass Computer und Internet in den Unterricht integriert wer-
den, will ich mich nun der Frage widmen, was dies für LFB bedeutet. Dabei unterscheide ich 
zunächst zwischen medienbezogener und mediengestützter LFB, wobei dies wiederum eher 
analytischer Art ist, denn oftmals hängen diese beiden LFB-Formen zusammen. Ich werde 
mich dann etwas ausführlicher mit mediengestützter LFB auseinandersetzen, z. B. mit diesbe-
züglichen Gestaltungsempfehlungen und empirischen Befunden, bevor ich zum Abschluss 
generell auf E-Learning sowie die Evaluation von Lernplattformen eingehen werde. 
5.2.1 Medienbezogene Lehrerfortbildung 
Wie schon mehrfach angedeutet, wird aus der Relevanz digitaler Medien für die Schule und 
der Aufgabe der Lehrkräfte, Medienkompetenz zu vermitteln, immer wieder die Notwendig-
keit zu einer entsprechenden LFB abgeleitet (z. B. HENDRICKS & PESCHKE, 2002, S. 29 oder 
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HAMM, 2001, S. 169). Auch von bildungspolitischer Seite wird regelmäßig argumentiert, dass 
die zunehmend verbreiteten Medien es erforderlich machen, dass die Lehrkräfte den Umgang 
damit erlernen (z. B. KMK, 1998, S. 2f; KMK, 1995, BLK, 1995, S. 35ff; S. 4; BLK, 1987, S. 28f)
41
. 
Generell sind nach BOFINGER (2007, S. 139) drei unterschiedliche Stufen der Lehrerqualifizie-
rung zu unterscheiden, welche hinsichtlich digitaler Medien von deren Handhabung über de-
ren Einsatz bis hin zu darauf basierenden neuen Unterrichtsformen reichen. So wird neben 
den bereits erwähnten allgemeinen Begründungen oftmals vor allem deshalb medienbezogene 
LFB sowohl schulintern wie -extern gefordert, damit die sich bereits im Beruf befindlichen 
Lehrkräfte befähigt werden, Medien im Unterricht einzusetzen (z. B. ERNST-FABIAN, 2005, S. 
151; MPFS, 2003, S. 51; SCHIERSMANN ET AL., 2002, S. 67). In diesem Sinne äußert sich auch AUF-
ENANGER (o. J. [1999]): „Ohne eine entsprechende Ausbildung sowie eine berufsbegleitende 
Fortbildung dürften alle Anstrengungen, den Computer im Grundschulunterricht erfolgreich 
und pädagogisch sinnvoll zu etablieren, nicht besonders aussichtsreich erscheinen.“ Dies 
wird ebenfalls durch LEIMEIER (2005, S. 255f) unterstrichen, der zugleich exemplarisch ver-
schiedene Initiativen aufführt, etwa das „Aktionsprogramm n-21“ in Niedersachsen, die 
„e-nitiative.nrw“ in Nordrhein-Westfalen oder die „Medienoffensive“ an Brandenburger 
Schulen
42
, und damit verdeutlicht, dass diesbezüglich einige Maßnahmen ergriffen werden. 
Bisweilen sind diese Aktivitäten Folge der vorangegangen Ausstattungsanstrengungen, da 
nun Computer und Internet an den Schulen verfügbar sind und deshalb mediendidaktische 
Herausforderungen wieder virulent geworden sind (z. B. LEIMEIER, 2005, S. 256f oder HAHN, 
2003, S. 198ff). Dass dies nicht unbedingt eine neue Entwicklung ist, lässt sich unter anderem 
mit SCHÖNIG (1990, S. 59) illustrieren: „Angesichts der Ausstattung von Schulen mit Compu-
tern haben mediendidaktische Fragen einen hohen Stellenwert in der Lehrerfortbildung.“ 
Vor diesem Hintergrund wird gelegentlich bemängelt, dass das aktuelle LFB-Angebot zum 
Medieneinsatz noch unzureichend und weiter auszubauen ist (z. B. STOLPMANN ET AL., 2003, S. 
36; JÖCKEL, 2001, S. 18; TULODZIECKI, 2000, S. 478ff; BLK, 1995, S. 44). Auf eine geringe Nach-
frage ist dies eher weniger zurückzuführen, kann doch beispielsweise der MPFS (2003, S. 51) 
ermitteln: „Das starke Interesse der LehrerInnen an Fortbildungen, die sich mit dem kon-
kreten Einsatz von Computer und Internet im Unterricht befassen, legt die Vermutung nahe, 
dass hier großes Engagement einerseits und große Unsicherheit andererseits aufeinander 
treffen.“ Dies bestätigt sich in zweifacher Hinsicht. So besteht erstens weiterhin Bedarf von 
Seiten der Lehrkräfte, zunächst Basisqualifikationen im Umgang mit Computer und Internet 
zu erlernen (z. B. WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 63f oder LEHMPFUHL & PETZEL, 2000, S. 190). 
Daneben scheint zweitens durchaus ein gewisses Interesse an LFB zu bestehen, die die Com-
puternutzung im Unterricht zum Thema hat (z. B. PETKO ET AL., 2007, S. 23f; SCHAUMBURG ET 
AL., 2007, S. 44; HENDRICKS & PESCHKE, 2002, S. 8; SCHNETTER & HENDRICKS, 2002, S. 26f; GAL-
LASCH ET AL., 2000, S. 454). Dies zeigt sich auch bei STOLPMANN ET AL. (2003, S. 35): 
„Fast drei Viertel der befragten Lehrkräfte haben sich zumindest teilweise für das kommende 
Schuljahr zum Ziel gesetzt, sicherer und vertrauter im Umgang mit dem Computer zu werden. 
Dabei haben die Lehrkräfte insbesondere Bedarf an Fortbildungen geäußert, die ihnen helfen 
sollen, eigene mediengestützte Unterrichtseinheiten zu entwickeln und ihnen das Rüstzeug an 
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 Daneben wird mitunter deutlich gemacht, dass hierbei differenzierte Ansätze ratsam erscheinen, beispielsweise 
sollten nach WESTRAM (1999, S. 242ff) auch geschlechtsspezifische Aspekte beachtet werden und TULODZIECKI 
(2005a, S. 20f) verweist zudem auf die spezielle Gruppe der Schulleitung, die ebenfalls gesondert zu berücksich-
tigen ist. 
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 Die zugehörigen Weblinks lauten (wobei dies nur exemplarisch für viele weitere Projekte ist): www.n-21.de, 
www.enitiative.nrw.de, www.bildung-brandenburg.de/m_a_u_s.193.0.html (Medienoffensive). 
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die Hand zu geben, diese methodisch sinnvoll auf den Computern in ihren Unterrichtsräumen 
umzusetzen.“ 
Dabei wird oftmals empfohlen, anhand von Beispielen, welche eher „good practice“ statt 
„best practice“ sein sollten, Lehrkräfte zum Medieneinsatz anzuregen sowie parallel schilf-
Veranstaltungen durchführen, um den Austausch zu fördern (z. B. BOFINGER, 2004, S. 76 oder 
LEHMPFUHL & PETZEL, 2000, S. 189). Zu einer ähnlichen Folgerung gelangt WILDE (2003, S. 
20): „Deutlich wurde in allen Projektsschulen, dass Kollegen als Fortbildnern eine hohe Ak-
zeptanz entgegengebracht wird, dass konkrete Unterrichtsbeispiele und -ergebnisse Lehrer 
ermutigen Unterricht mit neuen Medien zu erproben.“ Vergleichbar ist die Empfehlung durch 
STOLPMANN ET AL. (2003, S. 38f), neben technischer zukünftig vor allem inhaltliche Unter-
stützungen anzubieten, indem etwa mediendidaktische Ansprechpartner verfügbar sind oder 
Teams an den Schulen gebildet werden. Denn es gilt mit BOFINGER (2007, S. 122): „Auch die 
Überzeugungsarbeit mit gelungenen digitalen Beispielen, Unterrichtskonzepten und erprob-
ten Materialien ist nach wie vor gefragt, um Lehrkräfte den Nutzen digitaler Medien im 
Fachunterricht zu vermitteln.“ Allerdings ist es notwendig, bei medienbezogener LFB die 
fach- und schulformspezifischen Besonderheiten zu berücksichtigen (z. B. BOFINGER, 2007, S. 
123f; HAHN, 2003, S. 279ff; JÖCKEL, 2001, S. 17). Vermutlich aus diesem Grund wird hervorge-
hoben, dass insbesondere schilf geeignet erscheint, im Kollegium die schulische Medienarbeit 
voranzutreiben (z. B. ERNST-FABIAN, 2005, S. 155; HENDRICKS & PESCHKE, 2002, S. 8; GALLASCH 
ET AL., 2000, S. 458). Ein Indiz hierfür liefert HÄUPTLE (2006, S. 282), wonach in den Schulen 
oftmals informelle Fortbildung erfolgt, da sie bedarfs- und problemorientiert ist, gleichwohl 
wird betont: „Allerdings ist es nicht sinnvoll, Fortbildungsmaßnahmen ausschließlich infor-
mell zu regeln, da auf diese Weise zum einen der Bedarf nicht gedeckt werden kann und zum 
anderen einseitige Belastungen (für Fortbildung gebende Lehrer) entstehen.“ Zumindest ist 
festzuhalten, dass medienbezogene LFB wohl am häufigsten in Form von schilf vorkommt, da 
hiermit relativ direkt auf aktuelle Erfordernisse reagiert werden kann (z. B. WELLING & 
STOLPMANN, 2007, S. 32 oder LEHMPFUHL & PETZEL, 2000, S. 192f). Somit kann konstatiert wer-
den, dass weiterhin Interesse an medienbezogener LFB besteht, wobei WILDE (2003, S. 26) 
darauf aufmerksam macht, dass im Rahmen dessen gelegentlich weitergehende Fragen auf-
geworfen werden: 
„Das Fortbildungsinteresse in Bezug auf neue Medien ist bei Lehrern hoch, wenn – schulintern 
bzw. standortnah – Angebote existieren, die auf die spezifischen Bedingungen an der Schule und 
auf die Unterrichtspraxis zugeschnitten sind. […] Es bleibt die Frage nach dem ‚Mehrwert„, 
den neue Medien bei der Arbeit an einem Lerninhalt bieten, zu stellen. Damit sind in Fortbil-
dungen Fragen der Qualität von Unterricht mit und ohne neue Medien berührt, die zu bearbei-
ten das Vorhandensein von Kriterien erfordert.“ 
Damit wird angeknüpft an TULODZIECKI (1996, S. 181), der ebenfalls davon ausgeht, dass 
durch die zusätzlichen Möglichkeiten digitaler Medien ein Anlass besteht, den Unterricht neu 
zu reflektieren und so eventuell bessere Lehr- und Lernformen zu erreichen. Er warnt deshalb 
davor, in medienbezogener LFB lediglich eine kurzschlüssige Anpassung an bereits vorhan-
dene Methoden und Inhalte vorzunehmen. In diese Richtung äußern sich auch ARENHÖVEL 
UND MÜHLHAUSEN (1998, S. 86): „Die Beschäftigung mit den Möglichkeiten des Computer-
einsatzes in der Grundschule fordert vielmehr in besonderer Weise dazu heraus, sich damit 
auseinanderzusetzen, wie Kinder (besser) lernen und welche Schlußfolgerung daraus für die 
Gestaltung von Unterricht zu ziehen sind.“ Deshalb ist zu resümieren, dass medienbezogene 
LFB in möglichst vielfältigen Angeboten, im besten Fall langfristig angelegt und sowohl auf 
den LFB-Ebenen als auch über die Lehrerbildungsphasen hinweg verzahnt sein sollte (z. B. 
HENDRICKS & PESCHKE, 2002, S. 8; TULODZIECKI, 1996, S. 181f; HÄRING, 1986, S. S. 369ff). Das 
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bedeutet, dass LFB-Institutionen weiterhin stark hinsichtlich medienbezogener LFB gefordert 
sind, gilt doch nach wie vor gemäß HÄRING (1986, S. 383): „Der personelle, organisatori-
sche, instrumentelle und finanzielle Einsatz zur Lehrerfortbildung rund um die Thematik 
'Computer' ist gewaltig […].“ 
5.2.2 Mediengestützte Lehrerfortbildung 
Es ist bereits deutlich geworden, dass aufgrund der Bedeutungszunahme von Informations- 
und Kommunikationstechnologien eine medienbezogene LFB geboten erscheint. Wird dieser 
Gedanke fortgeführt, so lässt sich im nächsten Schritt mit KANWISCHER (2003, S. 6) folgern, 
dass LFB möglichst mit E-Learning (siehe Punkt 5.2.3.1) verzahnt sein sollte, was ich als 
mediengestützte LFB bezeichne. Gerade online gibt es nach REINMANN (2005a, S. 33f) zwar 
viele Informationsangebote, doch sind diese kaum als netzgestützte Fortbildung aufzufassen, 
welche eher selten ist und mitunter in (Pilot-)Projekten erprobt wird; allerdings sind diese 
innovativen LFB-Versuche bislang nur bedingt nachhaltig. Nichtsdestoweniger führt die Au-
torin (ebd., S. 34ff) etliche Online-Ressourcen an, welche zumindest partiell zur medienge-
stützten LFB verwendet werden können. Diese umfassen sowohl länderspezifische als auch 
überregionale Angebote sowie solche aus der Wirtschaft, etwa von Verlagen. Beispielsweise 
gibt es laut FRANK (2002, S. 49) im Rahmen der Initiative „Schulen ans Netz“ diverse Aktivi-
täten, etwa lehrer-online.de, LeaNet oder WebLOTSEN
43
, welche in meinen Augen zumin-
dest ansatzweise medienbezogene und mediengestützte LFB verbinden (siehe hierzu auch 
Punkt 5.2.3.2). Dabei macht HÖLLRIEGEL (2005, S. 228) darauf aufmerksam, dass hiermit wei-
tergehende Aspekte als nur technologische Gesichtspunkte verbunden sind und letztlich zu 
einer Qualitätsentwicklung von LFB beigetragen werden kann: „Das Potential des E-
Learning in der Lehrerfortbildung liegt nicht nur in der Möglichkeit, maßgeschneiderte Lern-
angebote zur Verfügung zu stellen, sondern auch im Diskurs über den Einsatz der Medien in 
der Lehrerfortbildung, der immer auch eine Diskussion über Lehrerfortbildung an sich ist.“ 
So könnte nach SCHEUER (2002, S. 107) über einen in die LFB integrierten E-Learning-Anteil 
u. a. der Austausch zwischen Fortbildungsanbietern und Kursteilnehmern erleichtert werden 
und die so gesammelten Informationen dann wieder in die LFB zurückfließen. Dies findet 
sich ähnlich bei REINMANN (2005a, S. 251ff), die in ihrem Ausblick vermutet, dass durch 
Blended Learning (siehe Punkt 5.2.3.1) in der Lehrerbildung verschiedene positive Entwick-
lungen angestoßen werden könnten: So würden möglicherweise verstärkt kommunikative und 
kooperative LFB-Ansätze praktiziert, womit dann neue Betreuungs- und Beurteilungsformen 
einhergingen. Weitere Folgen könnten eine qualitativ andere Nutzung von Präsenzphasen, 
eine bessere Verzahnung von Lehreraus- und -fortbildung sowie eine engere Verknüpfung 
von informellem und institutionalisiertem Lernen sein. Vor diesem Hintergrund lässt sich 
auch die Auffassung einordnen, wonach E-Learning als ein Bestandteil von LFB zum lebens-
langen Lernen beitragen kann, indem es eine Option für das individuelle Lernen bietet (MAY-
BAUM-FUHRMANN, 2002A, S. 43 oder ASSELMEYER, BECKMANN, BEHRENS, OELKER UND PRIEWE, 
2001, S. 165ff). Demgemäß werden autodidaktische Aktivitäten im Rahmen von medienge-
stützter LFB praktiziert (LEHMPFUHL & PETZEL, 2000, S. 193). So fordert u. a. LÖSCHE (2000, S. 
240), dass Lehrkräfte schon in der Ausbildung lernen sollten, wie sie IT-basierte Systeme 
nutzen können, hauptsächlich um sich untereinander auszutauschen und zu unterstützen sowie 
über diese Aktivitäten letztlich die eigene Professionalisierung voranzutreiben. Demnach ist 
E-Learning als hilfreiche Ergänzung zur LFB anzusehen, etwa als „on-demand“-Angebot. 
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 Im Internet: www.schulen-ans-netz.de, www.lehrer-online.de, www.leanet.de, weblotsen.schulen-ans-netz.de 
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Allerdings wird hinzugefügt, dass die Fortbildner hierfür spezielle Kompetenzen, beispiels-
weise Teletutoring-Fähigkeiten, benötigen (DVLFB, 2003, S. 137f). Daneben wird betont, dass 
beim E-Learning kommunikative und kooperative Elemente nicht zu kurz kommen dürfen 
(ebd., S. 138f). In diesem Sinne ist wohl RELLECKE (2007, S. 12) zu verstehen, demzufolge 
mediengestützte LFB, der Autor spricht von virtueller LFB, vor allem schilf bereichern soll. 
Dies klingt ebenfalls an bei MANDL ET AL. (1998, S. 21) 
„Neben genuin unterrichtsbezogenen Funktionen können die neuen Technologien auch wichtige 
Instrumente für die Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern darstellen. In besonderem Maße 
lassen sich Computernetze nutzen, wenn die traditionelle Lehrerfortbildung durch schulinterne 
Fortbildung ergänzt werden soll. Erstens ermöglichen Computernetze einen effektiven Erfah-
rungsaustausch mit Kollegen und Experten an anderen Institutionen. Zweitens können externe 
Datenbanken, Bibliographien und elektronische Fachzeitschriften von den Lehrenden zur 
selbstgesteuerten Weiterbildung verwendet werden. Drittens können diese Materialien den Aus-
gangspunkt dafür bilden, daß in einem Lehrerkollegium über neue Möglichkeiten der Unter-
richtsvorbereitung und -gestaltung diskutiert wird. Zu denken ist schließlich auch an verschie-
dene Formen des Fernlernens (distant learning-Modelle), die sich im Rahmen der Lehrerfort-
bildung flexibel einsetzen lassen.“ 
Jedoch gilt laut DVLFB (2003, S. 146f), dass etwa bezüglich der Qualitätsstandards für E-
Learning noch manche Fragen offen sind. Es kommt hinzu, dass gemäß JÜRGENS ET AL. (2006, 
S. 338f) neben der Qualität der LFB-Angebote auch das Nutzerinteresse der Lehrkräfte wich-
tig ist, hierzu allerdings noch kaum Erkenntnisse vorliegen: „Über die Lerngewohnheiten und 
-präferenzen von (zukünftigen) Lehrerinnen und Lehrern bezogen auf E-Learning gibt es noch 
wenig verlässliche und verallgemeinerbare Erkenntnisse. Umfassende Nutzer- oder Wirksam-
keitsanalysen, die sich genau auf diese Zielgruppe beziehen, gibt es in der deutschsprachigen 
Literatur nicht.“ 
Unabhängig davon hat KANWISCHER (2003, S. 43ff) einen Kostenvergleich zwischen einer 
Präsenz-Veranstaltung und einem E-Learning-Kurs zum selben Thema angestellt. Insgesamt 
zeigt sich, dass beim E-Learning aufgrund des erhöhten Betreuungsaufwands vor allem die 
Kosten für Dozenten zu Buche schlagen, während bei Präsenz-Kursen der größte Posten auf 
Fahrt und Übernachtung entfällt. Deshalb gelangt der Autor (ebd., S. 45f) zu dem Fazit, dass 
die Durchführung bei E-Learning billiger ist, wobei die Entwicklung der Materialien sowie 
der Lernumgebung im Vorfeld im Vergleich zu Präsenz-Veranstaltungen teurer ist. 
5.2.2.1 Formen mediengestützter Lehrerfortbildung 
Bevor ich im Folgenden auf einige aktuelle LFB-Entwicklungen im Zusammenhang mit digi-
talen Medien eingehe, möchte ich zunächst in einem kurzen Rückblick aufzeigen, dass schon 
in früheren LFB-Debatten analoge Konzepte diskutiert werden. So räsoniert beispielsweise 
WEIBEL (1979, S. 82f) früh über die Potenziale von mit dem Medienverbund-System gekop-
pelten Fernstudiengängen für die LFB, zumal bereits bei den von PLATTE (1974, S. 58) befrag-
ten Lehrkräften eine große Bereitschaft erkennbar wurde, zu LFB-Zwecken auf Medienange-
bote wie Funk- und Fernsehkolleg oder Lehrbriefe zurückgreifen zu wollen. So heißt es auch 
bei ERNST-FABIAN (2005, S. 163), dass Lehrer, weltweit gesehen, einen erheblichen Stellen-
wert beim Teilnehmer-Anteil von Fernstudieneinrichtungen einnehmen, gleichwohl aber für 
Deutschland gilt: „In Deutschland gehört eine medienvermittelte Lehrerfortbildung, wie sie 
sich im Rahmen eines Fernstudiums in besonderer Weise darstellt, dagegen nicht zu den gän-
gigen Fortbildungsformen, auch wenn DOHMEN bereits 1967 Überlegungen zu einem spe-
ziellen Lehrer-Fernstudium für die BRD angestellt hat.“ Nichtsdestoweniger werden manche 
Ansätze zum Fernstudium im Rahmen der LFB entworfen. REBEL (1980, S. 313f) betont etwa 
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als Vorteil dessen Flexibilität und das offene Lernen, verweist jedoch simultan auf die Bedeu-
tung der Präsenzphasen
44
. Dies wird ebenfalls von SEIDEL (2001, S. 37ff) bezüglich Telelear-
ning konstatiert, dass dies also Vorteile für ort- und zeitunabhängige LFB mit sich bringt, 
parallel wird dadurch aber eine hohe Teilnehmer-Motivation notwendig. Auch deshalb hat 
REBEL (1980, S. 328f) schon zuvor erläutert, dass es sich als erfolgsfördernd herausgestellt 
hat, wenn Fernstudien-Gruppen von zentralen LFB-Institutionen betreut werden und den Prä-
senzphasen, beispielsweise aufgrund des Praxisbezugs oder wegen sozialer Aspekte, eine be-
sondere Bedeutung zukommt. Dieser Ansatz findet sich auch beim Blended Learning. Bei-
spielsweise hat das LFS (2002b, S. 7f) eine LFB-Maßnahme auf dieser Basis konzipiert, wo-
mit individuelles Lernen am Computer, gemeinsames Lernen über Internet und kollegiales 
Lernen in Präsenz in einer Veranstaltung ermöglicht werden. Ähnlich argumentiert SEIDEL 
(2001, S. 36), indem er empfiehlt, zunächst Grundkenntnisse in einer Präsenz-Veranstaltung 
zu vermitteln, bestenfalls gemeinsam mit Kollegen zur gegenseitigen Unterstützung, um dies 
im Anschluss dann online zu vertiefen. Wie ich unter Punkt 5.2.3.1 noch darlegen werde, sind 
darüber hinaus vielfältige weitere Kombinationen von Präsenz- und Online-Phase denkbar, so 
dass auch der umgekehrte Fall auftreten kann, also zunächst über Internet-Material Grundla-
gen erarbeitet werden, bevor diese Grundkenntnisse in einer nachgelagerten Präsenz-Veran-
staltung vertieft werden. In diese Richtung haben auch ARLT ET AL. (1981, S. 9) zukünftige 
LFB-Szenarien angedacht: „Audiovisuelle Medien sind speziell für Kurzzeitfortbildungsver-
anstaltungen ohne besondere organisatorische Vorbereitungen geeignet, was auch im Zu-
sammenhang mit der Kostenfrage bedeutsam ist. Sie sollten bei künftigen Programmen der 
Lehrerfortbildung im Zusammenhang mit dezentralisierten Formen besondere Beachtung 
finden.“ 
In jüngster Zeit gibt es nach ERNST-FABIAN (2005, S. 157) zu beobachten: „In der Analyse von 
Fortbildungsangeboten für Lehrer lassen sich Tendenzen zu netzbasierter Fortbildung fest-
stellen.“ Dabei sind laut SEIDEL (2001, S. 39) diverse Ausprägungen vorzufinden, wofür der 
Autor ein Beschreibungsraster entwickelt, worin Pole enthalten sind wie alleiniges vs. koope-
ratives Lernen und geschlossene vs. offene Lernumgebung. Darüber hinaus ist die Länge als 
Kriterium einzubeziehen, damit etwa kurze LFB-Informationsangebote von langfristigen 
Maßnahmen abzugrenzen sind. Von zentraler Bedeutung sind die online bereitgestellten 
Lernmaterialen (MAYBAUM-FUHRMANN, 2002a, S. 43). Daneben kann das Internet als Distribu-
tionsmedium von Unterrichtsmaterialien genutzt werden, was jedoch bislang nur bedingt zu-
friedenstellend geschieht (z. B. HÄUPTLE, 2006, S. 283 oder LEHMPFUHL & PETZEL, 2000, S. 189). 
Hierzu erläutern WIGGENHORN UND VORNDRAN (2003, S. 48f) mögliche Ursachen folgender-
maßen: 
„Einigen Regionen fehlt es an qualitativ hochwertigen digitalen Unterrichtsmaterialien, wohin-
gegen andere zwar beeindruckende Portale mit einer großen Vielfalt eingerichtet haben, Schu-
len und Lehrer aber diese nicht nutzen bzw. nicht kennen. Wieder andere Regionen bieten zu 
wenig Beratung und Fortbildung an, wie digitale Unterrichtsmaterialien im Unterricht einge-
setzt werden können. […] So besteht offensichtlich Bedarf, den zentral bereitgestellten Content 
stärker zu bewerben und die Lehrer fortzubilden.“ 
Dabei könnte dies der Anknüpfpunkt zu einem zweiten, wesentlichen Aspekt onlinegestützter 
LFB sein, nämlich den verbesserten Austauschmöglichkeiten, wie es die Autoren (ebd., S. 49) 
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 Später konkretisiert REBEL (1993, S. 445), dass offenes Lernen als angeleitetes, aber zugleich möglichst 
selbstgesteuertes Lernen Erwachsener zu verstehen ist, wobei sowohl kooperative als auch individuelle Lernpha-
sen ineinandergreifen und das Fernstudium somit als eine Art angeleitetes Selbststudium aufzufassen ist, womit 
u. a. Anforderungen an die Arbeitsdisziplin einhergehen. 
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beschreiben: „Dies verleiht der Verbreitung guter digitaler Unterrichtsmaterialien durch 
Kommunikation und Kooperation in Schulen noch größere Bedeutung. Eine Zentralisierung 
des Zugangs durch entsprechende Portale auf schulischer, regionaler oder staatlicher Ebene 
hat sich als wertvolles Instrument erwiesen, um die Verbreitung von Content und die Auswei-
tung von Kooperation zu fördern.“ Tatsächlich wird regelmäßig betont, dass digitale Medien 
dazu beitragen können, den Austausch und die Netzwerkbildung zu fördern, auch über die 
Schulgrenzen oder über die einzelnen Lehrerbildungsphasen hinweg (z. B. RELLECKE, 2007, S. 
13f; ERNST-FABIAN, 2005, S. 155; WAGNER & ENDEWARD, 2004, S. 32ff). Eine weitere Variante 
stellen BECK UND HUMPERT (2002, S. 27f) vor, indem sie von einer netzbasierten Praxisunter-
stützung für Junglehrer in Form von zwei Projekten berichten. Dort zeigt sich, dass für Novi-
zen insbesondere der aktuelle Austausch über schwierige berufspraktische und pädagogische 
Fragen bedeutsam ist. Deshalb gelangen die Autoren (ebd., S. 30) zur Einschätzung: „Auf-
grund der Ergebnisse des TELEREG [Telekommunikation in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung, Anmerkung AF] kann davon ausgegangen werden, dass die netzbasierte pädagogische 
Praxisbegleitung für Junglehrpersonen grundsätzlich eine attraktive Form für Intervision und 
Supervision darstellt.“ Im Folgeprojekt wird dann deutlich, dass es von Vorteil ist, miteinan-
der über reale Fälle zu diskutieren, wobei laut BECK UND HUMPERT (ebd., S. 34f) gewünscht 
wird, diese Form der Unterstützung noch stärker in der Schulpraxis zu verankern. Mitunter 
sind solche vielversprechenden Pilotprojekte aufgrund ungeklärter Zuständigkeiten bedauerli-
cherweise nur bedingt nachhaltig, wie dies beispielsweise bei MANDL ET AL. (2003, S. 37) be-
züglich des Online-Forums Medienpädagogik in Baden-Württemberg anklingt, welches sich 
nach Anlaufschwierigkeiten bewährt hatte, mit Projektende aber eingestellt wurde. 
Ungeachtet dessen gibt es seit kurzem häufiger Überlegungen, Lernplattformen bzw. Lear-
ning-Management-Systeme (LMS) (siehe hierzu auch Punkt 5.2.3.2) stärker in die Unter-
richtsorganisation und somit auch in die LFB einzubetten, wobei diesbezüglich noch recht 
wenig Erfahrung vorliegt und die Erprobung vielfach erst im Anfangsstadium befindlich ist, 
zumal damit technische Anforderungen an die Lehrkräfte einhergehen (z. B. HÄUPTLE, 2006, S. 
281f oder STOLPMANN ET AL., 2003, S. 27). Dies wird auch in der Studie von WELLING UND 
STOLPMANN (2007, S. 51) deutlich, wonach LMS nur von wenigen Lehrkräften, und wenn, 
dann vor allem aus dem Sekundarbereich II, genutzt werden. Um die LMS-Nutzung voranzu-
treiben, fordern die Autoren (ebd., S. 64) unter anderem, dass die Lernplattformen benutzer-
freundlich gestaltet sowie stärker in den Schulalltag einzubetten sind. 
5.2.2.2 Gestaltung mediengestützter Lehrerfortbildung 
Bei der Konzeption mediengestützter Lehrerfortbildung sind zwar einerseits die Spezifika 
digitaler Medien zu beachten, andererseits sind die bereits bekannten didaktischen Prinzipien 
bei der LFB-Gestaltung weiterhin, wenn auch modifiziert, relevant (siehe Punkt 2.4). Infolge-
dessen äußert MAYBAUM-FUHRMANN (2002b, S. 41f): 
„Qualitätsstandards, die sich in der bisherigen Fortbildung als sinnvoll und erfolgreich erwie-
sen haben, gelten auch weiterhin, müssen aber neu überdacht und umgesetzt werden. Dies gilt 
z.B. für die Teilnehmerorientierung, die sich durch die selbstgesteuerte Auswahl der Inhalte und 
die Gestaltung auch der virtuellen Arbeitsprozesse manifestiert; die Praxisorientierung, die 
Probleme und Beispiele aus Unterricht und Schulleben aufgreift und in der realen und virtuel-
len Zusammenarbeit der Gruppen an exemplarischen, praxisbezogenen Beispielen Lösungen 
finden lässt; die Handlungsorientierung, die immer auch den Transfer von Ergebnissen der 
Fortbildung in den Unterricht berücksichtigt und trainiert; und nicht zuletzt die Aneignung von 
methodisch-didaktischem Wissen (Methodenkompetenz).“ 
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Damit wird abermals deutlich, dass bei mediengestützter LFB eine Chance darin liegt, Ziel-
setzung und Methodik in der Veranstaltung kohärent aufeinander abzustimmen, da bei der 
Arbeit mit digitalen Medien eine Kombination von inhaltlich-theoretischer und technisch-
praktischen Vorgehensweise relativ leicht realisierbar ist (z. B. ERNST-FABIAN, 2005, S. 144 
oder BELBENOIT, 1979, S. 63). Durch REINMANN (2005a, S. 135ff) wird angemerkt, dass eine 
kohärente Gestaltung mehrdimensional auf struktureller, prozessualer und technischer Ebene 
zu denken und insofern durchaus komplex, aber nichtsdestoweniger notwendig ist. Hinzu 
kommt, dass für mediengestützte LFB eine Orientierung am sozial-konstruktivistischen Lern-
paradigma erfolgen sollte (z. B. HERAN-DÖRR, 2006, S. 97f). Dementsprechend heißt es bei-
spielsweise bei WILDE (2003, S. 23) bezüglich mediengestützter LFB: „Fortbildungsszenarien 
müssen eine Lernumgebung eröffnen, in der selbstverantwortliches, selbstorganisiertes, ei-
genaktives Lernen in kooperativen Arbeitsformen – bei kommunikativem Austausch – in ei-
nem ausgewogenen Verhältnis von Instruktion und Konstruktion ermöglicht und bewusst er-
fahren werden können.“ Damit wird aufgegriffen, was MANDL ET AL. (1998, S. 34), auch hin-
sichtlich der Potenziale von schilf bei medienbezogener LFB, ausgeführt haben:  
„Die Grundidee der gemäßigt konstruktivistischen Position gilt nämlich auch für das Weiter-
lernen seitens der Lehrenden: Der gegenseitige Erfahrungsaustausch in Fragen des Lehrens 
und Lernens sollte in einer Lerngemeinschaft geschehen, problemorientiert erfolgen und zu ei-
nem Bestandteil des Lehreralltags werden. […] Zu diesem Austausch können die neuen Kom-
munikationstechniken einen wertvollen Beitrag leisten.“ 
Somit werden kommunikative und kooperative Prozesse als bedeutsame Aspekte medienge-
stützter LFB benannt (z. B. HÖLLRIEGEL, 2005, S. 203 oder FIM-NEUESLERNEN, O. J. [2004], S. 
5f). Allerdings wird oftmals betont, dass die Kommunikation immer wieder angeregt werden 
muss und zusätzlich Regeln entwickelt werden sollten, beispielsweise zur Antwortzeit, gerade 
bei asynchronen Medien, oder auch zur Verwendung von Emoticons als Ersatz nonverbaler 
Signale (z. B. KANWISCHER, 2003, S. 40 oder LFS, 2002b, S. 53f). Aus diesem Grund wird bis-
weilen zusätzlich empfohlen, dass die Gruppengröße überschaubar bleiben sollte und es von 
Vorteil sei, wenn sich die Beteiligten auch real kennenlernen, da für soziale Prozesse letztlich 
gegenseitiges Vertrauen wichtig ist (z. B. BECK & HUMPERT, 2002, S. 36 oder MAYBAUM-
FUHRMANN, 2002b, S. 42). Nichtsdestoweniger ist es im Rahmen mediengestützter LFB mitun-
ter schwierig, Lehrkräfte zur Kooperation zu bewegen, weshalb vorgeschlagen wird, dieser 
Problematik mit verbindlichen Aufgaben entgegenzuwirken (z. B. FIM-NEUESLERNEN, O. J. 
[2004], S. 38). Es ist also durchaus eine gewisse Steuerung erwünscht, so dass Vorteile des 
individuellen mit denen des kooperativen Lernens erschlossen werden, wozu das INSTITUT FÜR 
PÄDAGOGISCHE PSYCHOLOGIE (2006, S. 37) ausführt: 
„Als wichtigste Faktoren werden sowohl von den Lehrerinnen und Lehrern in der Praxis als 
auch den Studierenden angesehen, im eigenen Tempo lernen zu können, konkrete Aufgaben zu 
erhalten und eine klare Lernstruktur verfolgen zu können. Das Feedback von anderen erhöht 
die Motivation und auch die Überprüfung des eigenen Lernfortschrittes wird im Vergleich zu 
anderen Faktoren als ziemlich wichtig eingestuft.“ 
Dies unterstreicht die Bedeutung einer tutoriellen, möglichst individuellen Begleitung bei 
mediengestützter LFB (z. B. REINMANN, 2005a, S. 139f; HÖLLRIEGEL, 2005, S. 203; WIGGENHORN 
& VORNDRAN, 2003, S. 45; SEIDEL, 2001, S. 42f). Dabei sollte eine fundierte Betreuung sowohl 
zu inhaltlichen, methodisch-didaktischen oder technisch-organisatorischen Fragen möglichst 
zeitnah Hilfestellung bieten, da das ein wesentlicher Akzeptanz- und Motivationsfaktor bei 
mediengestützter LFB ist (z. B. ERNST-FABIAN, 2005, S. 203; FIM-NEUESLERNEN, O. J. [2004], S. 
27f; WILDE, 2003, S. 23). Dies kann nach KANWISCHER (2003, S. 30) darüber hinaus beinhalten, 
dass die Fortbildner verstärkt ihre Teilnehmer aktivieren müssen und etwa regelmäßig Feed-
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back zu den Teilnehmer-Beiträgen liefern sollten. Da dies zu einer Überlastung der Fortbild-
ner führen kann, wird vom LFS (2002b, S. 52) angeregt, dass ein Teil der Betreuung auch über 
FAQ-Listen
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 abgedeckt und außerdem feste Sprechzeiten eingeführt werden könnten. Somit 
wird offensichtlich, dass Fortbildner stärker als Begleiter und Moderatoren des Lernprozesses 
gefordert sind, weshalb sie gerade bei mediengestützter LFB Kompetenzen im Bereich des 
Teletutoring benötigen, wozu neben technischen Fertigkeiten auch die schon angesprochenen 
Fähigkeiten gehören, gezielt kommunikative und kooperative Aktivitäten anzustoßen sowie 
immer wieder neue Impulse zu setzen (z. B. KANWISCHER, 2003, S. 69ff; WILDE, 2003, S. 24; 
MAYBAUM-FUHRMANN, 2002b, S. 43; LFS, 2002b, S. 50ff; BLK, 2001, S. 33f). 
Gelegentlich ist der technische Aspekt eine Teilnahme-Hürde, weshalb darauf zu achten ist, 
dass die Lernumgebung im Sinne der Usability benutzerfreundlich, intuitiv verständlich und 
leicht zu handhaben ist sowie möglichst störungsfrei funktioniert. Dies minimiert dann wiede-
rum den Support-Aufwand (z. B. FIM-NEUESLERNEN, O. J. [2004], S. 4; KANWISCHER, 2003, S. 
47ff; BECK & HUMPERT, 2002, S. 35f; LFS, 2002b, S. 49f). Unter Umständen bietet es sich an, im 
Vorfeld einen Schnellkurs vorzuschalten, um die Computerkenntnisse der Teilnehmer zu ho-
mogenisieren (z. B. MAYBAUM-FUHRMANN, 2002b, S. 43 oder LFS, 2002b, S. 48f). Denn letztlich 
gilt, dass technische Fragen bei mediengestützter LFB keinesfalls zu dominant sein sollten, 
wie es auch vom LFS (2002b, S. 59) betont wird: „Die neue Fortbildungsdidaktik stellt nicht 
die technischen Möglichkeiten in den Mittelpunkt, sondern nimmt diese als notwendiges tech-
nisches Fundament, um darauf die Auseinandersetzung mit den Lerninhalten, die Kommuni-
kation und die Kooperation unter den Teilnehmern und Moderatoren weiterzuentwickeln.“ 
Abermals wird deutlich, dass es bei mediengestützter LFB vor allem darum geht, Austausch 
und kollegiale Unterstützung zu ermöglichen, wozu ebenfalls bedarfsorientierte sowie kon-
krete Umsetzungshilfen zählen, denn das besondere didaktische Potenzial digitaler Medien 
liegt darin, berufsbegleitende sowie arbeitsplatznahe Angebote realisieren zu können (z. B. 
WIGGENHORN & VORNDRAN, 2003, S. 44; HAMM, 2001, S. 172f; TULODZIECKI, 1996, S. 182). Der 
dahinterstehende Ansatz wird von FIM-NEUESLERNEN (o. J. [2004], S. 10) folgendermaßen 
beschrieben: „eL3 [eLehren und eLernen in der integrierten Lehrer-Aus- und Weiterbildung; 
Anmerkung AF] wird als berufsbegleitende Fortbildung angeboten, was den Lehrern aus dem 
Schuldienst paralleles Lernen und Anwenden im Schulalltag ermöglicht. Der Transfer des 
Gelernten ist damit unmittelbar zu leisten, und man merkt sofort, wenn bestimmte Lerninhalte 
noch etwas mehr Übung benötigen. Entsprechend kann man Fragen direkt an die Betreuer 
richten.“ Hinzu kommt, dass zumindest teilweise durch orts- und zeitunabhängige Angebote 
herkömmliche LFB-Formen entlastet werden können, zumal mediengestützte LFB eher be-
darfsorientiert nachgefragt werden kann, womit schließlich die Lernautonomie gestärkt wird 
(z. B. LFS, 2002b, S. 56f). Insofern ist es wenig erstaunlich, dass u. a. Praxisbezug sowie Anre-
gungscharakter der Materialien wichtig sind (KANWISCHER, 2003, S. 48 oder MAYBAUM-
FUHRMANN, 2002b, S. 42f). Dies bedeutet laut ERNST-FABIAN (2005, S. 210): „In der Auseinan-
dersetzung mit den Materialien müsste außerdem der Rückbezug zur eigenen Praxis – z.B. 
durch die Erprobung und Reflexion bestimmter Inhalte und Darbietungsformen – intensiviert 
werden, um nachhaltiges Lernen zu bewirken und die von den Teilnehmern bemängelte Kluft 
zwischen Theorie und Praxis zu verringern.“ Ein Weg hierzu könnte sein, mediengestützte 
LFB in Form von Medien-Projekten zu konzipieren, um gemeinsam unterrichtsbezogene 
Vorhaben zu entwickeln und zu erproben (z. B. FIM-NEUESLERNEN, O. J. [2004], S. 15 oder 
SCHEUBLE & MOSER, 2003, S. 71). 
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 FAQ steht für Frequently Asked Questions, also für häufig gestellte Fragen. 
5 Lehrerfortbildung im Kontext digitaler Medien 
 
199 
Insofern lässt sich resümieren, dass der Ansatz des Blended Learning für mediengestützte 
LFB besonders vielversprechend erscheint (zu Blended Learning siehe Punkt 5.2.3.1). Laut 
LFS (2002b, S. 65f) kann beispielsweise in einer Präsenz-Phase zu Beginn in die technische 
Handhabung der Lernumgebung eingeführt werden und es können soziale Kontakte geknüpft 
werden. Denn KANWISCHER (2003, S. 47) macht darauf aufmerksam, dass aufgrund der Sozia-
lisation und der Lernpräferenzen eines Großteils der Lehrkräfte reine E-Learning-Kurse nur 
wenige Teilnehmer ansprechen würden, zumal oftmals Wert auf direkten persönlichen Erfah-
rungsaustausch gelegt wird (siehe Punkt 5.2.2.3). Daneben ist ein großer Vorteil des E-
Learning-Anteils am Blended Learning die damit zusammenhängende Flexibilität (z. B. 
ERNST-FABIAN, 2005, S. 200 oder KANWISCHER, 2003, S. 39). So heißt es auch bei FIM-
NEUESLERNEN (o. J. [2004], S. 7): „Dabei stellen virtuelle Kurse für Lehrerinnen und Lehrer, 
die es gewöhnt sind, eigenverantwortlich und zu unterschiedlichsten Zeiten zu arbeiten, eine 
geradezu ideale Form der Fortbildung dar.“ Meiner Meinung nach gilt dies nur insofern, als 
dass diese Vorteile virtueller Abschnitte in einem Blended Learning-Szenario mit den wichti-
gen Präsenz-Treffen kombiniert werden, was auch dadurch bestätigt wird, dass laut einer Um-
frage von JÜRGENS ET AL. (2006, S. 340) kaum synchrone Kommunikationsmittel von Lehr-
kräften genutzt werden. Unabhängig davon ist festzuhalten, dass die Realisierung medienge-
stützter LFB mit einigen Kosten verbunden ist, insbesondere bei der Entwicklung spezifischer 
Materialien und technischer Infrastrukturen. Deshalb schlagen manche Autoren vor, dass dies 
durch gemeinsame Anstrengungen verschiedener Partner, etwa über Bundesländergrenzen 
hinweg oder in Form von Public Private Partnership, finanziell eher getragen werden könnte 
(z. B. ERNST-FABIAN, 2005, S. 215f; LFS, 2002b, S. 76; HAMM, 2001, S. 173f). Daneben wird vom 
LFS (2002b, S. 67f) angedacht, dass die hohe Betreuungsintensität eventuell dadurch abgefan-
gen werden könnte, dass Alumni-Netzwerke gebildet werden, welche für Fragen zukünftiger 
Teilnehmer bereit stehen könnten, zumal sich dies vermutlich positiv auf die Nachhaltigkeit 
auswirkt. 
5.2.2.3 Empirische Befunde zu mediengestützter Lehrerfortbildung 
Um die Betrachtung der mediengestützten LFB abzuschließen, werde ich überblicksartig noch 




Zunächst ist festzuhalten, dass eine große Mehrheit der Lehrkräfte in den letzten Jahren mehr-
fach LFB-Angebote im Medienkontext wahrgenommen hat, allerdings beziehen sich diese 
Angaben vor allem auf medienbezogene LFB (z. B. MPFS, 2003, S. 43 oder WIGGENHORN & 
VORNDRAN, 2003, S. 46). Es kommt hinzu, dass es sich vorwiegend um Basisschulungen zum 
Medienumgang handelt, weshalb oftmals von einem Bedarf hinsichtlich mediendidaktischer 
Inhalte ausgegangen oder von den Lehrkräften entsprechend geäußert wird (z. B. WELLING & 
STOLPMANN, 2007, S. 33f oder MPFS, 2003, S. 51). Wie schon gesehen, erfolgt medienbezogene 
LFB oftmals im Rahmen von schilf (z. B. KÖSTER, 2005, S. 335 oder STOLPMANN ET AL., 2003, 
S. 29; siehe Punkt 5.2.1). Außerdem scheint es an weiterführenden Schulen mehr medienbezo-
gene LFB-Aktivitäten als insbesondere an Grundschulen zu geben (z. B. WELLING & STOLP-
MANN, 2007, S. 34; MPFS, 2003, S. 44; STOLPMANN ET AL., 2003, S. 30f). Daneben ist festzustellen, 
dass gemäß MPFS (2003, S. 43) Lehrer mehr medienbezogene LFB-Veranstaltungen besucht 
haben als Lehrerinnen, welche eher an Basisschulungen teilnehmen. 
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 Zum Vergleich findet sich in Kapitel 3 eine umfangreiche Darstellung zur generellen Empirie-Lage der LFB. 
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Wie verhält es sich nun im Hinblick auf mediengestützte LFB? Laut JÜRGENS ET AL. (2006, S. 
340) hat von den befragten Lehrkräften knapp die Hälfte keinen Computer zu Aus- oder Wei-
terbildungszwecken verwendet, ein weiteres Viertel der Befragten hat dies bisher einmal und 
das letzte Viertel bereits mehrfach getan. Dementsprechend nehmen oftmals speziell motivier-
te sowie eher technikinteressierte Lehrkräfte an mediengestützter LFB, welche häufig noch 
innovative Maßnahmen darstellen, teil, wie das LFS (2002b, S. 21) bei einer entsprechenden 
Erhebung in einem Pilotkurs ermittelt hat. Dies wird gestützt durch KANWISCHER (2003, S. 
31f), wonach bei einer LFB mit großen E-Learning-Anteilen die Lehrkräfte stärker medienaf-
fin sind. Darüber hinaus sind sie laut Selbsteinschätzung eher an einer sachbezogenen Ausei-
nandersetzung mit den LFB-Inhalten interessiert. Unabhängig davon ist es kaum überra-
schend, dass der Zugang zu mediengestützter LFB in der Regel über den heimischen Arbeits-
platz erfolgt (z. B. KANWISCHER, 2003, S. 27 oder LFS, 2002b, S. 48). Im Rahmen medienge-
stützter LFB werden unter anderem Foren oder On- und Offline-Lernprogramme genutzt, 
allerdings von einem eher geringen Teil der Lehrkräfte (z. B. INSTITUT FÜR PÄDAGOGISCHE 
PSYCHOLOGIE, 2006, S. 30 oder BECK & HUMPERT, 2002, S. 28f). Erstaunlich ist, dass externe 
pädagogische Unterstützungssysteme ebenfalls eher selten bei medienpädagogischen Fragen 
in Anspruch genommen werden, weshalb WELLING UND STOLPMANN (2007, S. 41) vermuten: 
„Eventuell werden diese Angebote vorrangig von Multiplikatoren genutzt, von denen die In-
formationen dann schulintern weiterverbreitet werden. Es ist vor diesem Hintergrund aber 
wenig verwunderlich, dass die medienpädagogische Unterstützung von den Lehrkräften nur 
mit ‚befriedigend„ bewertet wird.“ 
Auswirkungen 
Da bei mediengestützter LFB Computer und Internet Teil der Fortbildungsaktivitäten sind, ist 
es offensichtlich, dass die Medienkompetenz infolge der Teilnahme mehr oder weniger ge-
steigert wird (z. B. SCHRATZ, O. J. [2005]; JONAS, 2004, S. 21; LFS, 2002b, S. 58f; LEHMPFUHL & 
PETZEL, 2000, S. 200). Dabei ist nach SCHNETTER UND HENDRICKS (2002, S. 28) eine Art De-
ckeneffekt zu beachten, da Lehrkräfte mit größeren Vorkenntnissen, vor allem in Basisschu-
lungen, über geringere Lerneffekte berichten als Lehrkräfte, die verhältnismäßig gesehen ei-
nen gewissen Aufholbedarf haben. Neben einem sichereren Medienumgang ist es in der Regel 
das Ziel von mediengestützter LFB, die mediendidaktische Kompetenz zu erhöhen, um nicht 
nur die Quantität, sondern auch die Qualität des schulischen Mediensatzes zu steigern. Tat-
sächlich ist dies durchaus der Fall, dass also LFB dazu beiträgt, den Medieneinsatz positiv zu 
verändern (z. B. JONAS, 2004, S. 21f; WIGGENHORN & VORNDRAN, 2003, S. 44; SCHNETTER & 
HENDRICKS, 2002, S. 28). Eine Ursache könnte sein, dass bei mediengestützter LFB im Sinne 
eines Blended Learning-Ansatzes aufgrund der Möglichkeit zum Austausch sowie der engen 
Verbindung von der Maßnahme mit dem Arbeitsplatz der Transfer und somit der LFB-Erfolg 
erleichtert ist (z. B. FIM-NEUESLERNEN, O. J. [2004], S. 38 oder MAYBAUM-FUHRMANN, 2002b, S. 
44). Allerdings kann nach LEHMPFUHL UND PETZEL (2000, S. 195) ein derartiger Zusammen-
hang, in diesem Fall zwischen schilf und Medieneinsatz, nicht kausal gewertet werden: „Die 
Korrelation bedeutet nicht zwangsläufig, dass eine höhere Zahl von Fortbildungsveran-
staltungen einen höheren Prozentsatz anwendungswilliger Lehrer/innen bewirkt. Sie kann 
auch bedeuten, dass Fortbildung dort nachgefragt und durchgeführt wird, wo bereits ein rela-
tiv großes Interesse an den didaktischen Möglichkeiten besteht, die durch den Einsatz neuer 
Medien entstehen.“ Dies zeigt sich ebenso in der Studie von KANWISCHER (2003, S. 16f), der 
Teilnehmer eines E-Learning-Kurses mit Teilnehmern einer inhaltlich gleichen Präsenz-
Veranstaltung verglichen hat und dabei, wie bereits erwähnt, herausgefunden hat, dass bei der 
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Teilnahmemotivation die E-Learning-Gruppe vor allem fachliche und zeitliche Aspekte be-
tont, während die Präsenz-Gruppe insbesondere kommunikative und auch didaktisch-
methodische Aspekte hervorhebt. Dies zeigt sich nicht zuletzt auch im Kurs-Verlauf. Dem 
Autor (ebd., S. 20) zufolge ist die Präsenz-Veranstaltung stärker durch Diskussion und Erfah-
rungsaustausch geprägt, während sich die E-Learning-Gruppe mehr auf die fachliche Arbeit 
konzentrierte und so deren Ergebnisse etwa differenzierter und sorgfältiger recherchiert wa-
ren. So gelangt KANWISCHER (ebd., S. 38) zur Schlussfolgerung, dass die ausgeprägtere fachli-
che Haltung der E-Learning-Teilnehmer dazu führt, dass sie sich sorgfältiger und sehr zeitin-
tensiv mit den Inhalten auseinandergesetzt haben. Er folgert, dass die Lernaktivität durch das 
Medium beeinflusst wird, da in der vornehmlich textbasierten Kommunikation elaboriertere 
Äußerungen evoziert werden. Hierzu lässt sich ergänzend mit WIGGENHORN UND VORNDRAN 
(2003, S. 46) anmerken, dass neben der bereits vorhandenen Absicht zum Medieneinsatz 
diesbezügliche LFB zumindest nicht unbedeutend ist: „Unsere Studie bestätigt, dass der Um-
fang nicht notwendigerweise eine nachhaltige Änderung des Unterrichts mit sich bringt. Die 
Qualität ist offensichtlich entscheidend. So können weniger umfangreiche, aber intensive und 
dem aktuellen Bedürfnis angepasste Fortbildungen, wie z. B. Co-Teaching, mehr bewirken als 
ein mehrstündiger, standardisierter Kurs.“ Schließlich ist mit HERAN-DÖRR (2006, S. 116) 
festzuhalten, dass mediengestützte LFB nicht nur in Bezug auf die Medienkompetenz der 
Lehrkräfte und deren Medieneinsatz im Unterricht zu sehen ist, sondern darüber hinaus auch 
zur SE beitragen kann, indem digitale Medien zum kooperativen Arbeiten verwendet werden 
(siehe hierzu auch Punkt 5.1.4): „Im Kontext der Schul- und Unterrichtsentwicklungsdiskus-
sion entsteht im Zusammenhang mit dem Aufbau von Medienkompetenz mittel- bis langfristig 
die Perspektive, dass Lehrkräfte mit zunehmender Nutzungskompetenz das Internet verstärkt 
auch als Möglichkeit für die Gestaltung von kollegialem Austausch und Kooperation nutzen.“ 
Als ein weiteres Indiz für die Potenziale mediengestützter LFB kann gewertet werden, dass 
im Pilotprojekt des LFS (2002b, S. 14) auf Wunsch der Teilnehmer eine Follow-up Veran-
staltung stattfand, um über die gewonnen Erfahrungen zur reflektieren. Allerdings kann dies 
mit sozialen Gesichtspunkten zusammenhängen, denn bei KANWISCHER (2003, S. 36f) wird 
von den Präsenzteilnehmern durchgehend eine Anschlussmaßnahme gewünscht, während dies 
bei der E-Learning-Gruppe nicht von allen Mitgliedern geäußert wird, was unter anderem mit 
zeitlichen Problemen zusammenhängt, wie der nächste Abschnitt zeigen wird. 
Probleme 
Da mediengestützte LFB oftmals Anteile selbstgesteuerten Lernens enthält, ist der Zeitauf-
wand nicht so klar abzuschätzen wie bei einem festgelegten Präsenztermin, weshalb Teilneh-
mer immer wieder über unerwartet hohe zeitliche Belastungen klagen oder diese befürchten, 
zumal es nicht immer unkompliziert ist, die LFB-Aktivitäten in den Alltag zu integrieren (z. 
B. FIM-NEUESLERNEN, O. J. [2004], S. 30f; KANWISCHER, 2003, S. 28f; BECK & HUMPERT, 2002, S. 
29; LFS, 2002b, S. 43f). Dementsprechend sind manche der vom INSTITUT FÜR PÄDAGOGISCHE 
PSYCHOLOGIE (2006, S. 19) befragten Lehrkräfte und Lehramtsstudenten unsicher, ob sie die 
Voraussetzungen mitbringen, um erfolgreich mediengestützte LFB zu betreiben, werden doch 
als Hemmnisse hauptsächlich genannt „[…] zeitliche Faktoren, mangelnde Kompetenzen im 
Bereich selbstgesteuerten Lernens, Zeitmanagement und Mediennutzung oder Schwierigkeiten 
und Hemmnisse bei der Lernorganisation wie sie z.B. bei der Zusammenarbeit mit anderen 
oder der Betreuung durch Tutoren auftauchen.“ Tatsächlich werden die Möglichkeiten zum 
kooperativen Lernen und Arbeiten mittels digitaler Medien bisweilen nur sporadisch genutzt, 
obwohl der geringe Austausch nicht unbedingt förderlich für Lernerfolg sowie Teilnahmemo-
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tivation ist, wobei die möglicherweise einschränkte Kommunikation nach ERNST-FABIAN 
(2005, S. 211) auf verschiedenen Gründen beruhen kann: „Über die Ursachen lässt sich nur 
spekulieren. Mangelnde Zeit auf Grund unterschiedlicher Arbeitsbelastungen, fehlende 
Übung im Umgang mit netzbasierter Kommunikation von Seiten der Teilnehmer mögen aus-
schlaggebend gewesen sein.“ Dies kann außerdem so gedeutet werden, dass weiterhin eine 
gewisse technische Hürde besteht. Beispielsweise zeigt sich bei SCHNETTER UND HENDRICKS 
(2002, S. 27), dass Lehrkräfte, die über geringe Medienkenntnisse verfügen, sich weniger für 
onlinebasierte LFB aussprechen als ihre medienaffineren Kollegen. Ein weiteres Problem 
könnte laut LFS (2002b, S. 45f) der Datenschutz sein, da manche Teilnehmer Angst davor 
haben, dass ihre Leistungen und Anstrengungen nachverfolgt werden könnten. Daneben ent-
stehen dadurch, dass mediengestützte LFB oftmals zum Teil zu Hause absolviert wird, Aus-
gaben für Onlinegebühren oder Druckkosten, welche manche Teilnehmer als zu hoch empfin-
den (z. B. KANWISCHER, 2003, S. 27 oder LFS, 2002b, S. 44f). 
Wünsche 
Manche Präferenzen der Lehrer zu einzelnen Aspekten der LFB (siehe Punkt 3.2 und 3.3) 
sind bei mediengestützter LFB gleichfalls vorzufinden, etwa der Wunsch nach Praxisbezug 
bzw. -nähe (z. B. JÜRGENS ET AL., 2006, S. 340f oder HÄUPTLE, 2006, S. 72). Bei einer differen-
zierten Betrachtung zeigen sich diesbezüglich verschiedene Dimensionen. So kann Praxisbe-
zug bedeuten, dass medienpraktische Arbeit stattfindet, also Medien erprobt werden und so-
mit Erfahrung gesammelt wird (z. B. ERNST-FABIAN, 2005, S. 195 oder TULODZIECKI, 2000, S. 
479). Daneben ist Praxisnähe dadurch zu gewährleisten, dass sich die Teilnehmer austauschen 
und kooperieren (BIENENGRÄBER & VORNDRAN, 2003, S. 335). Desweitern ist es möglich, me-
dienbezogene LFB in den Berufsalltag einzubetten, um somit eine engere Praxisverknüpfung 
zu erreichen (INSTITUTS FÜR PÄDAGOGISCHE PSYCHOLOGIE, 2006, S. 20). Letztlich ist Praxisbe-
zug deshalb bedeutsam, da er auf den Medieneinsatz im Unterricht abzielt, wie der MPFS 
(2003, S. 45) ermitteln konnte: 
„Den größten Zuspruch erfährt ein Fortbildungsangebot, in dem es um Programme gehen wür-
de, die speziell für den Einsatz im Unterricht gedacht sind. Zwei Drittel der Lehrkräfte wären 
hieran sehr, weitere 21 Prozent etwas interessiert. Auch Angebote, die Kenntnisse über den 
Einsatz des Computers bzw. des Internet im Unterricht generell vermitteln, stoßen auf ein brei-
tes Interesse. […] Die Angaben machen deutlich, dass der Fortbildungsbedarf weniger in der 
Vermittlung allgemeiner Computer-Anwendungen besteht, sondern der spezielle Einsatz im Un-
terricht selbst im Vordergrund steht.“ 
Damit einher geht ebenso wie bei den allgemeinen LFB-Wünschen (siehe Punkt 3.2.2) die 
mehrheitliche Forderung, Unterrichtshilfen in Form von Beispielen oder einsatzbaren Mate-
rialien bereitzustellen (z. B. PETKO ET AL., 2007, S. 59; BOFINGER, 2004, S. 32f; SCHNETTER & 
HENDRICKS, 2002, S. 27f). Dabei ist zu beachten, dass Lehrkräfte zwar möglichst hochwertige 
Informationen abrufen wollen, selbst aber kaum bereit sind, eigenes Material bereitzustellen 
(SEIDEL, 2001, S. 41). Dies hat sich in einer Studie des INSTITUTS FÜR BERUFLICHE BILDUNG UND 
ARBEITSLEHRE (2005, S. 23f) bewahrheitet, da dort knapp 60% der Lehrkräfte Material von 
einer Lernplattform herunter-, aber nur 5% hochgeladen haben, was vor allem mit Zeitmangel 
begründet wurde. Zumindest lassen sich beim INSTITUT FÜR PÄDAGOGISCHE PSYCHOLOGIE 
(2006, S. 34) Anhaltspunkte finden, wie das Online-Material aussehen sollte: „Bei der Struk-
tur und Gestaltung sind den Befragten insgesamt eine übersichtliche Strukturierung, Anre-
gungen für den Praxistransfer, schnelle Zugriffsmöglichkeiten über Glossare, eine Gliede-
rung in klar abgegrenzte Module und die Lernzielorientierung am wichtigsten.“ Hierzu ist 
hinzuzufügen, dass nur sehr wenige Lehrkräfte „reine“ E-Learning-Kurse wünschen; insbe-
5 Lehrerfortbildung im Kontext digitaler Medien 
 
203 
sondere ausschließlich virtuelle oder ausschließlich onlinebasierte LFB scheint auf wenig 
Interesse zu stoßen (z. B. BOFINGER, 2007, S. 117f; JÜRGENS ET AL., 2006, S. 340f; ERNST-FABIAN, 
2005, S. 202; SEIDEL, 2001, S. 39f). Wenn überhaupt, sind einzelne, eher als Service-Leistung zu 
betrachtende Angebote erwünscht, beispielsweise beim LFS (2002b, S. 54f) ein Online-Tool 
zur kollaborativen Termin- und Aufgabenverwaltung oder bei SEIDEL (2001, S. 39) eine ge-
meinsame Dateiablage im Internet. Deutlich mehr als virtuelle LFB wird hingegen medienge-
stützte LFB präferiert, die als Blended Learning konzipiert ist, insbesondere aufgrund des 
persönlichen Kontakts (z B. ERNST-FABIAN, 2005, S. 216; HÖLLRIEGEL, 2005, S. 176; SCHNETTER 
& HENDRICKS, 2002, S. 27). Dementsprechend heißt es etwa beim INSTITUT FÜR PÄDAGOGISCHE 
PSYCHOLOGIE (2006, S. 26): „Auch künftig können sich 30 Prozent der Befragten computerge-
stützte Aus-/Weiterbildung nicht vorstellen oder sind sich unsicher. Während bei Studieren-
den Lernprogramme auf CD ROM am meisten Zustimmung erhalten, sind es bei Lehrkräften 
Blended-Learning-Programme.“ Ergänzend gibt es vereinzelt Lehrer-Einschätzungen zu den 
Präsenzphasen: Diese sollten eher zu Beginn stattfinden und möglichst in die Handhabung der 
Technik einführen, wobei darüber hinaus vielfach eine flexible Einteilung der Treffen bevor-
zugt wird (z. B. INSTITUT FÜR PÄDAGOGISCHE PSYCHOLOGIE, 2006, S. 35f oder LFS, 2002b, S. 42). 
Dies könnte auch die Akzeptanz von Blended Learning weiter erhöhen, denn schon PLANGGER 
(1975, S. 86ff) hat bezüglich des Medienverbundsystems, also eines vergleichbaren Ansatzes, 
herausgefunden, dass dies zwar bei knapp zwei Drittel der Befragten auf Interesse stößt, es 
aber etwas weniger Zustimmung erhält als Angebote im Bildungsfernsehen, da hiermit ver-
mutlich weniger Aufwand und keine zeitliche Fixierung assoziiert wird. 
Ungeachtet dessen sind abschließend zwei weitere Gesichtspunkte zu ergänzen. So wünschen 
sich manche Teilnehmer von mediengestützter LFB erstens eine Aufwandsentschädigung für 
Onlinegebühren und Druckkosten (z. B. KANWISCHER, 2003, S. 48f oder LFS, 2002b, S. 44f). 
Außerdem fordern zweitens die von SEIDEL (2001, S. 42f) befragten Lehrkräfte bezüglich Te-
lelearning vor allem, eine bessere individuelle Betreuung zu erhalten. 
5.2.3 E-Learning 
In den vorangegangenen Ausführungen habe ich ab und an die Begriffe E-Learning und Blen-
ded Learning erwähnt, ohne näher darauf einzugehen. Deshalb will mich abschließend kurz 
damit beschäftigen und dann in einem zweiten Schritt noch behandeln, inwiefern sich E-
Learning sowie Lernplattformen evaluieren lassen. 
5.2.3.1 E-Learning und Blended Learning 
Mit E-Learning werden mancherlei Vorteile verbunden, beispielsweise wird es damit laut 
SCHULMEISTER (2006, S. 206ff) ermöglicht, diverse Schranken wie zeitliche oder lokale Be-
grenzungen zu überwinden und darüber hinaus die Individualisierung des Lernens zu verbes-
sern. Allerdings ist der Begriff eher unscharf und es existiert nach wie vor keine allgemein-
gültige Definition (z. B. DICHANZ & ERNST, 2001, S. 4). E-Learning soll daher als Sammelbe-
griff für jegliche Art elektronisch vermittelten Lehrens und Lernens verwendet werden
47
. 
Trotz der eingangs angedeuteten Vorteile wird gelegentlich zu bedenken gegeben, dass mit E-
Learning hohe Anforderungen einhergehen, beispielsweise im Hinblick auf die Selbstlernfä-
higkeit der Teilnehmer (z. B. BÜRG, 2005, S. 19 oder KERRES, 2003, S. 6). So nimmt auch 
SCHULMEISTER (2006, S. 11ff) eine Dekonstruktion des Mythos E-Learning vor. Anhand der 
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(2002, S. 15), die E-Learning lediglich als softwareunterstütztes Lernen auffassen. 
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Situation in den USA zeigt der Autor (ebd., S. 52f) auf, dass die nach wie vor bestehenden 
Potenziale des E-Learnings nur selten genutzt werden, da die mediendidaktische Qualität der-
zeitiger Angebote oftmals gering ist, zumal E-Learning häufig nur zur Distribution, u. a. von 
Lernmaterialien, eingesetzt wird. Mit eine Ursache könnte sein, dass die Diskussion um E-
Learning-Standards mit Gesichtspunkten wie Interoperabilität, Wiederverwendbarkeit von 
Lernobjekten, Verwaltbarkeit, Zugang und Nachhaltigkeit oftmals eher techniklastig geführt 
wird (BAUMGARTNER, HÄFELE, MAIER-HÄFELE & KALZ, 2004, S. 99ff). 
Ein wesentlicher Faktor für E-Learning oder medial gestützte Lehr- und Lernformen ist dabei 
deren Akzeptanz seitens der Betroffenen (z. B. BÜRG, RÖSCH & MANDL, 2005, S. 4 oder MANDL 
ET AL., 2003, S. 244). Nach BÜRG UND MANDL (2004, S. 6f) geht aus Studien hervor, dass E-
Learning in Unternehmen nicht immer angenommen wird, was u. a. durch technische Hürden 
verursacht wird. In Bezug auf Akzeptanz spricht BÜRG (2005, S. 21) gar von einem Schlüs-
selbegriff, welcher aus einer Einstellungs- und Verhaltenskomponente besteht. Der Autor 
(ebd., S. 22) nimmt also eine Unterscheidung zwischen Einstellungs- und Verhaltensakzep-
tanz vor, wobei Einstellungsakzeptanz sowohl kognitive, etwa Abwägungen zum Kosten-
Nutzen-Verhältnis oder zum persönlichen Nutzen, wie affektive Elemente, also auch motiva-
tional-emotionale Aspekte, umfasst. Da eine Einstellung allerdings nicht direkt beobachtbar 
ist, wird zusätzlich die Verhaltensakzeptanz, also die tatsächliche Nutzung, bedeutsam. Dies-
bezüglich wurde eine Studie durchgeführt, worin zum einen die Eignung von Einstellung als 
Prädikator für Verhalten untersucht wurde und zum anderen Einflussfaktoren wie etwa 
Merkmale des Lerners oder der Lernumgebung analysiert wurden (z. B. BÜRG ET AL., 2005, S. 
6ff oder BÜRG & MANDL, 2004, S. 15ff). Dabei hat sich zunächst gezeigt, dass Einstellung mit 
Verhalten korreliert, also eine Nutzungsabsicht in der Regel zur tatsächlichen Nutzung führt 
(z. B. BÜRG ET AL., 2005, S. 15 oder BÜRG, KRONBURGER & MANDL, 2004, S. 14f). Daneben wer-
den durch BÜRG (2005, S. 113f) vielfältige Einflussgrößen ermittelt, etwa organisationaler, 
technischer oder personaler Art, die nicht isoliert zu betrachten sind. Hierzu heißt es bei BÜRG 
ET AL. (2004, S. 19): „Die Studie bestätigte die Wichtigkeit der Faktoren Relevanz für den 
Arbeitsalltag, wahrgenommene Freiräume für die Bearbeitung von E-Learning, Information, 
Betreuung und Bedienbarkeit sowohl für die Einstellungsakzeptanz und indirekt für die Ver-
haltensakzeptanz. […] Die Implementation von E-Learning sollte somit unter Berücksichti-
gung der Betroffenen, bedarfsgerecht stattfinden.“ Dies wird von KERRES (2003, S. 6) eben-
falls betont, da er unterstreicht, dass etwa einführende Maßnahmen zu ergreifen sind, um die 
Akzeptanz von E-Learning sicherzustellen, wobei dem Autor zufolge nicht zu übersehen ist: 
„Wesentlich ist darüber hinaus, dass die Beteiligten einen Mehrwert in den neuen Medien 
wahrnehmen bzw. sich einen Nutzen durch das neue Medium versprechen.“ Dies steht im 
Einklang mit BÜRG ET AL. (2005, S. 21), die auf Basis ihrer Studienergebnisse folgende Emp-
fehlungen ableiten: 
„Die vorliegende Studie bestätigte die Annahme, dass Lernermerkmale ein entscheidender As-
pekt der Akzeptan[z]förderung sind. Daher sollten die Lernermerkmale intrinsische Motivation 
und subjektiver Lernerfolg/Lerntransfer bei der Gestaltung von E-Learning-Maßnahmen be-
rücksichtigt werden. […] Neben der Beachtung der Lernermerkmale kommt der didaktischen 
und medialen Gestaltung der E-Learning-Maßnahme eine entscheidende Rolle zur Förderung 
der Akzeptanz zu.“ 
Unabhängig davon könnten manche Akzeptanzprobleme des E-Learnings dadurch abgefan-
gen werden, dass diese Lernform gemeinsam mit anderen Elementen in ein Arrangement ein-
gebettet wird. Dadurch entsteht ein Blended Learning-Szenario, welches herkömmliche An-
sätze ergänzt und erweitert (z. B. SAUTER & SAUTER, 2002, S. 14f). Allerdings ist es schwierig, 
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zu diesem Konzept eine einheitliche Definition zu finden (z. B. MANDL & KOPP, 2006, S. 8)
 48
. 
Deshalb orientiere ich mich an REINMANN (2005a, S. 103), wo es zunächst recht allgemein 
heißt: „In diesem Buch wird der Begriff Blended Learning als konsensfähiges Etikett für 
Lehr-/Lernkonzepte verwendet, die E-Learning-Elemente mit Präsenzlernen sowie verschie-
dene Methoden miteinander kombinieren.“ Wichtig ist laut MANDL UND KOPP (2006, S. 8), 
dass bei diesen Überlegungen der Lernende in den Mittelpunkt rückt, was darüber hinaus eine 
bestimmte Auffassung von Lernen impliziert. Jedenfalls sind mit Blended Learning vielfältige 
Varianten im Rahmen hybrider Lernarrangements sowie ein Medien- und Methodenmix an-
gesprochen, weshalb REINMANN (2005a, S. 104) folgert: „Wie genau eine Blended Learning-
Umgebung aussieht, lässt sich aus dem Begriff 'Blended Learning' keinesfalls ableiten: Viel-
mehr ist eine Vielzahl von Lernumgebungen denkbar – und das wiederum macht es erforder-
lich, verschiedenste Blended Learning-Formen nach theoretisch sinnvollen und praktisch 
brauchbaren Dimensionen zu kategorisieren.“ Es sind vielfältige Einteilungsmöglichkeiten 
denkbar. Beispielsweise ist nach SAUTER UND SAUTER (2002, S. 122f) zu differenzieren, wann 
und inwiefern moderiert, kooperativ oder selbstgesteuert vorgegangen wird und welche Sozi-
al- sowie Aufgabenformen zum Einsatz kommen. Dabei gibt es den Autoren (ebd., S. 113ff) 
zufolge beim Blended Learning drei Gestaltungsgrundsätze, so kann das Setting eher explora-
tiv, induktiv oder deduktiv-heuristisch ausgerichtet sein, wobei diese auch miteinander ver-
zahnt werden können. Alles in allem ist nach MANDL UND KOPP (2006, S. 17) jedoch abschlie-
ßend festzuhalten, dass noch Forschungsbedarf zum Thema Blended Learning besteht, wozu 
die Autoren einige Fragestellungen skizzieren: 
„Insgesamt betrachtet steht die Blended Learning-Forschung noch am Anfang. Dies betrifft vor 
allem die Kombination von Präsenz- und virtuellen Phasen sowie die Verknüpfung verschiede-
ner Medien innerhalb der virtuellen Phasen. […] Unter anderem gibt es bislang wenig Aussa-
gen darüber, welche Inhalte und didaktische Methoden sich speziell für Präsenzphasen und 
welche sich für E-Learning-Phasen eignen. Auch zur Sequenzierung der einzelnen Phasen so-
wie deren Übergänge, Länge und Umfang gibt es noch kaum Erkenntnisse.“ 
5.2.3.2 Evaluation von Lernplattformen 
Evaluation im Bildungsbereich 
Wie schon unter Punkt 4.1.1 gesehen, ist Evaluation ein weites Feld. So lassen sich etwa 
Kontrolle, Legitimation, Erkenntnis und Dialog als verschiedene Funktionen unterscheiden, 
oder es kann zwischen interner sowie externer Evaluation wie auch zwischen dem quantitati-
ven und qualitativen Paradigma differenziert werden (STOCKMANN, 2004, S. 25ff). Daneben 
gibt es eine Vielzahl weiterer Unterteilungen. Nach TERGAN (2000a, S. 26ff) lassen sich etwa 
formative und summative Evaluationstypen sowie Produkt- und Prozessevaluation oder 
Selbst- und Fremdevaluation auseinanderhalten. Dementsprechend gibt es, wie der Autor 
(ebd., S. 23) ausführt, keine allgemeingültige Definition zu Evaluation und nimmt deshalb in 
Anlehnung an Friedrich (1997) eine recht breite Bestimmung vor: 
„Evaluation ist die systematische und zielgerichtete Sammlung, Analyse und Bewertung von 
Daten zur Qualitätssicherung und Qualitätskontrolle. Sie gilt der Beurteilung von Planung, 
Entwicklung, Gestaltung und Einsatz von Bildungsangeboten bzw. einzelner Maßnahmen dieser 
Angebote (Methoden, Medien, Programme, Programmteile) unter den Aspekten von Qualität, 
Funktionalität, Wirkungen, Effizienz und Nutzen.“ 
Auch wenn die Gültigkeit des Evaluationsbegriffs etwas enger gefasst wird, finden sich noch 
umfangreiche, damit verbundene Teilaspekte: So sind mit dem Verständnis von Evaluation 
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als Instrument zur Qualitätssicherung diverse Implikationen verbunden, da etwa mit Kontext-, 
Ziel-, Ressourcen-, Qualitäts- und Wirkungsevaluation diverse Felder betroffen sind. Dazu ist 
zu unterscheiden, ob in der Planungs-, Entwicklungs- oder in der Einsatzphase evaluiert wird 
(TERGAN, ebd., S. 37ff). In letzterem Fall ist dann die Wirksamkeitsüberprüfung von Belang, 
wozu u. a. als wichtige Kriterien Akzeptanz in Form persönlicher Zufriedenheit, Lerneffekte 
wie Wissenserwerb, Motivationsänderungen oder organisationale Wirkungen zählen (z. B. 
STOCKMANN, 2004, S. 32f; TERGAN, 2000a, S. 42f; TERGAN, 2000b, S. 338f). Allerdings machen 
beispielsweise PREUSSLER UND BAUMGARTNER (2006, S. 3f) darauf aufmerksam, dass es sich 
bei Begriffen wie Qualität oder Lernerfolg um Konstrukte handelt, welche zudem oftmals 
miteinander verzahnt sind, indem etwa Lernerfolg als Indikator für gute Qualität gesehen 
wird. Dabei ist gerade Lernerfolg schwer zu erfassen und zu standardisieren, da es sich u. a. 
um einen Prozess mit hohen Eigenanteilen des Lerners handelt. Deshalb plädieren die Auto-
ren (ebd., S. 10f) dafür, möglichst vielfältige Dimensionen von Lernzielen zu erfassen, wozu 
neben Wissen auch Lernzufriedenheit oder Kompetenzen zählen können. 
Evaluation von E-Learning 
Dies steht in gewisser Weise im Einklang mit TERGAN (2004, S. 131ff), der betont, dass zu-
nächst realistische Annahmen zum medienbasierten Lernen vorliegen sollten, bevor dessen 
Qualität evaluiert werden kann. Von STOCKMANN (2004, S. 41) werden weitere Aufgaben ge-
nannt, die bei einer Evaluation von E-Learning zu betrachten sind: 
„Die Evaluation von E-Learning darf sich nicht nur auf Lernwirksamkeitsmessungen oder Usa-
bility-Prüfungen beschränken, sondern muss den gesamten Implementationsprozess und vor al-
lem auch die Frage der Nachhaltigkeit in den Blick nehmen. Fragen nach der Akzeptanz von E-
Learning-Angeboten bei den Nutzern (Dozenten und Studierende) und Finanziers (Ministerien 
und Hochschulen), nach den institutionellen und organisatorischen Konsequenzen, die diese 
neuen Formen des Lehrens und Lernens mit sich bringen, oder nach der tatsächlichen Realisie-
rung des so genannten 'Mehrwerts' des E-Learnings gegenüber klassischen Lehr-Lern-Formen 
dürfen deshalb nicht länger vernachlässigt werden.“ 
Somit sollte bei der Evaluation von E-Learning stets ein maßgeschneidertes Vorgehen statt-
finden, um beispielsweise die spezifischen Rahmenbedingungen zu berücksichtigen und dar-
über hinaus sollten die Befunde bewertet und nicht bloß die Fakten dargestellt werden (TER-
GAN, 2004, S. 134f). Um nun E-Learning oder etwas enger gefasst Lernsoftware zu evaluieren, 
könnte ein von SCHENKEL (2000, S. 70f) entwickeltes Modell als Orientierung dienen. Dort 
werden vielfältige Aspekte wie Ziele, Situation oder Prozesse erfasst. Insgesamt ist Lernsoft-
ware laut TERGAN (2000b, S. 329f) vor allem auf zwei Weisen evaluierbar: a) Experten-
Beurteilung über Kriterienkataloge oder b) empirische Verfahren wie etwa Befragung oder 
Beobachtung. Bei einem Vergleich dieser Ansätze gelangt der Autor (ebd., S. 345) zu folgen-
dem Schluss:  
„Bezüglich der Stärken bzw. Schwächen von Experten-Beurteilungsverfahren gegenüber Befra-
gungstechniken kann allgemein festgestellt werden, daß Qualitätseinschätzungen mittels Exper-
tenratings eher im Rahmen einer technischen und pädagogisch-didaktischen Qualitätskontrolle 
sinnvoll sind. Für eine bedarfs- und implementationsorientierte Evaluation von Lernsoftware 
erweisen sich hingegen empirische Verfahren wie die hier bei potentiellen Adressaten eingesetz-
ten Befragungstechniken als sinnvoller. Empirische Verfahren unter Verwendung von Teilneh-
merurteilen sind vor allem geeignet, nutzungsbezogene Evaluationsdaten zu erheben.“ 
Selbstverständlich gibt es bei den jeweiligen Verfahren auch spezifische Nachteile. Bei-
spielsweise sind die oftmals herangezogenen Selbstaussagen nicht unproblematisch (TERGAN, 
2000b, S. 342f). Außerdem zeigt sich eine mangelnde Beurteiler-Übereinstimmung beim Ein-
satz von Kriterienkatalogen, zumal die verwendeten Qualitätskriterien häufig geringe prakti-
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sche Signifikanz besitzen oder nicht ausreichend komplex sind (FRICKE, 2000, S. 76f). Mit ein 
Grund hierfür könnte laut TERGAN (2000c, S. 137f) sein, dass die Experten implizite Annah-
men bei der Evaluation von Bildungssoftware mit heranziehen, weshalb deren Urteile oft von-
einander abweichen. Bei einer Studie darüber, welche Aspekte den Experten besonders wich-
tig erscheinen, hat der Autor (ebd., S. 141ff) als zentrale Elemente erneut Akzeptanz und 
Lernerfolg identifiziert, wobei damit teilweise unterschiedliche Vorstellungen verbunden 
sind. Als Konsequenz daraus, dass beide Evaluationsverfahren unterschiedliche Daten liefern, 
wird gefolgert, sie möglichst miteinander zu kombinieren, wobei als bedeutsame Aspekte die 
Lerner-Eigenschaften sowie der Anwendungskontext bzw. Verwertungszusammenhang be-
rücksichtigt werden sollten (TERGAN, 2000b, S. 346f). Generell sollten bei der Evaluation 
Wechselwirkungen von Lernvoraussetzungen mit den Merkmalen des Lernangebots beachtet 
werden (TERGAN, 2004, S. 145f). Somit bleibt abschließend erneut zu betonen (MANDL & REIN-
MANN-ROTHMEIER, 2000, S. 89): „Evaluation von Lernsoftware ist mehr als die Kontrolle un-
mittelbarer Lerneffekte. Evaluation beginnt beim Qualitätsbewußtsein aller Beteiligten und 
endet bei der Sicherung der Transferleistungen, um die es letztlich bei jeder Weiterbildungs-
maßnahme – computerunterstützt oder traditionell – geht.“ Zuletzt will ich kurz darauf ver-
weisen, dass inzwischen bereits Veröffentlichungen existieren, worin versucht wird, erste 
Überlegungen zur Evaluation von E-Learning in der LFB zu skizzieren. Beispielsweise be-
schreibt BEHRENS (2002, S. 63f) ein Raster mit neun Kriterien, darunter z. B. Anregungscha-
rakter oder Praxisbezug. HERAN-DÖRR (2006, S. 156ff) betont abermals, dass insbesondere 
Akzeptanz, hier einer Lernplattform, ein wesentliches Element bei einer Evaluation darstellt. 
Lernplattformen 
Anknüpfend daran will ich zuletzt noch kurz auf LMS bzw. Lernplattformen eingehen, was 
nach BAUMGARTNER ET AL. (2002, S. 24) folgendermaßen aufzufassen ist: „Unter einer web-
basierten Lernplattform ist eine serverseitig installierte Software zu verstehen, die beliebige 
Lerninhalte über das Internet zu vermitteln hilft und die Organisation der dabei notwendigen 
Lernprozesse unterstützt.“ Insgesamt umfasst ein LMS gemäß den Autoren (ebd., S. 26ff) 
fünf Funktionsbereiche, nämlich a) Präsentation von Inhalten, b) Kommunikationswerkzeuge, 
c) Tools zur Erstellung von Aufgaben und Übungen, d) Evaluations- und Bewertungshilfen 
sowie e) Administration. Ähnlich klingt es bei SCHULMEISTER (2005, S. 10), der folgende 
Grundfunktionen als wesentliches Merkmal von LMS benennt: Benutzer- und Kursverwal-
tung, Rollen- und Rechtevergabe, Kommunikationsmethoden und Werkzeugen für das Lernen 
sowie Darstellung der Lernobjekte. Mitunter wird zwischen verschiedenen Subsystemen dif-
ferenziert, indem unterschieden wird zwischen LMS, welche vor allem Lernprozesse verwal-
ten sowie unterstützen und Learning Content Management Systeme, welche stärkeres Ge-
wicht auf die Inhaltsgestaltung und -aufbereitung, oftmals in Form von wiederverwendbaren 
Lernobjekten, legen (BAUMGARTNER ET AL., 2002, S. 30ff). Hierzu führen BAUMGARTNER ET AL. 
(2004, S. 15) aus: „Während Lernmanagement Systeme vor allem Werkzeuge für die Lernor-
ganisation darstellen, haben Content Management Systeme die Erstellung und Organisation 
von Inhalten als zentrale Aufgabe.“ Darüber hinaus unterteilen die Autoren (ebd., S. 40ff) in 
einer Typologie solche Systeme in eher produktions-, kollaborations-, gemeinschafts-, dis-
kurs- oder editionsorientierte Plattformen, welche sich dementsprechend für unterschiedliche 
Szenarien eignen. Allerdings macht SCHULMEISTER (2005, S. 15) deutlich, dass diese Unter-
scheidung inzwischen als eher überholt gelten kann, da mittlerweile LMS vielfältige Editier-
Möglichkeiten (Authoring) bieten sowie häufig ein sehr großes Spektrum an Einsatzfeldern 
abdecken. Ungeachtet dessen gilt mit BAUMGARTNER ET AL. (2002, S. 18): „Hinter jeder 
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Lernplattform verbirgt sich ein organisations- und lerntheoretisches Modell – und zwar 
unabhängig davon, ob dies Entwicklerinnen oder Anwenderinnen bewußt ist oder nicht.“ 
Nach Meinung der Autoren (ebd., S. 22f) sind dabei grundsätzlich zwei Ansätze denkbar, 
nämlich eine eher lehrer- oder eine eher lernerzentrierte Perspektive, wobei Ersteres mehr für 
eine eingegrenzte und vorstrukturierte Arbeitsweise steht und Letzteres bedeutet, LMS stärker 
als lernförderliche Umgebungen zu verwenden. 
Um darüber und über andere Aspekte Auskunft zu erhalten, sollten LMS evaluiert werden, 
wozu es verschiedene Methoden gibt, die auch kombiniert zum Einsatz kommen können, et-
wa ein Praxistest, eine Peer-Evaluation oder kriterienorientierte Vorgehensweisen (SCHUL-
MEISTER, 2005, S. 34f). Etwas detaillierter gehen BAUMGARTNER ET AL. (2002, S. 58ff) auf die 
diversen LMS-Bewertungsverfahren ein. So heißt es zunächst, dass Kriterienkataloge zwar 
kostengünstig und einfach zu organisieren sind sowie methodisch sauber durchgeführt werden 
können, Nachteile aber bei Fragen der Vollständigkeit und des Detaillierungsgrades, bei feh-
lenden oder strittigen Bewertungs- und Gewichtungsverfahren sowie insgesamt einer theoreti-
schen Orientierungslosigkeit liegen. Für LMS-Rezensionen gilt, dass sie zwar relativ un-
kompliziert, kostengünstig sowie oft ausreichend fokussiert sind, allerdings recht uneinheit-
lich, kaum vergleichbar und stark subjektiv ausfallen. Im Hinblick auf Vergleichsgruppen 
heißt es bei den Autoren (ebd., S. 61f), dass dieses Untersuchungsdesign sehr aufwändig be-
züglich Erhebung und Auswertung ist, zumal etliche methodologische Schwierigkeiten zu 
beachten sind. Schließlich fügen die Autoren (S. 62f) noch an, dass ein Expertenurteil zwar 
Qualitätsmaßstäbe setzen, Orientierungshilfe geben sowie „Best Practices“ aufzeigen kann, 
allerdings recht schwer zu operationalisieren und nur bedingt reliabel ist, weshalb letztlich 
trotzdem auch für die LMS-Evaluation empfohlen wird, die verschiedenen Verfahren in un-
terschiedlichen Evaluationsphasen zu kombinieren, um die jeweiligen Vor- und Nachteile 
besser aufeinander abzustimmen. 
Auf Schulen bezogen bieten LMS ebenfalls einige Potenziale, werden bislang aber noch kaum 
angenommen, wie etwa STOLPMANN ET AL. (2003, S. 27) darlegen: „Lehr- und Lernplattfor-
men können die Unterrichtsorganisation beim Einsatz von Medien unterstützen, indem sie 
Hilfsmittel für die Erstellung und Verteilung digitaler Unterrichtsmaterialien und Kommuni-
kationsmittel, wie Email, Chat und Foren bereitstellen. Ein Fünftel der Schulen setzt bisher 
entsprechende Systeme ein, wobei dies fast ausschließlich weiterführende Schulen sind.“ Dies 
hat sich in einer recht aktuellen Umfrage kürzlich erneut bestätigt, dass also nur recht wenige 
LMS im Unterricht eingesetzt werden (WELLING & STOLPMANN, 2007, S. 29; siehe auch Punkt 
5.2.2.3). Wenn es zum Einsatz kommt, so gelangen Lehrkräfte gemäß HRON UND NEUDERT 
(2006a, S. 84) zu folgendem Urteil: 
„Als wichtigste pädagogische Nutzungszwecke von lo-net [AF: Das ist ein LMS, welches auf 
lehrer-online.de bereitgestellt wird] werden die Bereitstellung von Unterrichtsmaterialien für 
SchülerInnen gesehen sowie der Austausch von Aufgaben und Aufgabenlösungen außerhalb der 
Unterrichtszeit zwischen LehrerInnen und SchülerInnen […] Der Mehrwert von lo-net wird vor 
allem in der Verwaltung von Lehrmaterialien gesehen, in der orts- und zeitflexiblen Kommuni-
kation sowie in der Integration verschiedener Funktionalitäten in einer Plattform.“ 
Nichtsdestoweniger spielen LMS an Schulen noch eine untergeordnet Rolle, obschon durch-
aus vielsprechende Plattformen wie „Lehrer-Online“ für Lehrkräfte im Internet verfügbar 
sind. Sie sind jedoch eher als Informationsangebote anzusehen. Das Institut für Wissensme-
dien hat eine Studie hierzu durchgeführt, woraus ich abschließend noch einige ausgewählte 
Ergebnisse zusammenfassen möchte. Bei einem Vergleich mit 15 nationalen und internationa-
len Schul- sowie Bildungsportalen hat „Lehrer-Online“ eine Spitzenposition erreicht (vgl. 
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HRON & NEUDERT, 2006b). Dies wird auch von einem Experten-Review gestützt, worin insbe-
sondere die Inhaltsqualität von „Lehrer-Online“ positiv hervorgehoben wird, wenngleich Op-
timierungspotenzial dahingehend besteht, alle Fächer gleichmäßig abzudecken sowie stärker 
curriculare Bezüge herzustellen (HRON & NEUDERT, 2006c, S. 1). Daneben wird von den Exper-
ten gefordert, dass im Unterportal „Medienkompetenz“ stärker für den Mehrwehrt digitaler 
Medien sensibilisiert sowie auf Besonderheiten hingewiesen werden könnte, um letztlich das 
Interesse, die Motivation und die Fähigkeit zum Umgang sowie Einsatz digitaler Medien zu 
steigern (ebd., S. 9). Eine Option könnten hierbei die für den schulischen Einsatz bereitges-
tellten LMS sein, heißt es doch bei den Autoren (ebd., S. 3): „Das Angebot der Werkzeuge 
‚Primolo„ und ‚lo-net„ wird begrüßt und als extrem hilfreich eingeschätzt. Sie hätten eine 
wichtige Funktion für den Einsatz digitaler Medien in der Schule, weil sie dazu praktische 
Anreize und Ansätze bieten würden.“49 Wie wird „Lehrer-Online“ von Lehrkräften selbst ein-
geschätzt? Zunächst wird auch hier die Qualität der Inhalte sowie deren Anregungsgehalt und 
Praxisbezug positiv bewertet. Daneben ist der häufigste Zweck der vorwiegend schulformspe-
zifischen Nutzung die Unterrichtsvorbereitung, wobei die Materialien häufig für den eigenen 
Unterricht modifiziert werden müssen (HRON, MANNHART & NEUDERT, 2006, S. 5ff und HRON & 
NEUDERT, 2006a, S. 2ff). Es gilt dabei mit LEHMPFUHL UND PETZEL (2000, S. 194) zu bedenken, 
dass die Menge an verfügbarem Material ein wichtiges Kriterium für die Bewertung einer 
Online-Plattform darstellt. Daneben werden die Werkzeuge „Primolo“ und „LO-Net“ von 
Lehrkräften überwiegend positiv beurteilt (HRON ET AL., 2006, S. 15). 
5.2.4 Zwischenresümee: Lehrerfortbildung und digitale Medien 
Aus der Relevanz, die digitale Medien für die Schule besitzen, ergibt sich auch deren Bedeu-
tung für die LFB – insbesondere in Bezug auf die Medienkompetenz der Lehrkräfte, welche 
eine wichtige Voraussetzung ist, damit es überhaupt zum Medieneinsatz im Unterricht 
kommt. Ich habe dabei zwischen medienbezogener und mediengestützter LFB unterschieden, 
wenngleich dies eher eine analytische Trennung darstellt, da beide Formen häufig miteinander 
verbunden sind. 
Vor dem Hintergrund der Ausstattungsinitiativen zur Jahrtausendwende ist medienbezogene 
LFB jedenfalls notwendig, wobei die LFB-Angebote möglichst spezifisch auf diverse Ziel-
gruppen abgestimmt sein sollten. Insgesamt ist ein medienbezogener LFB-Bedarf in zwei 
Richtungen zu konstatieren, einmal geht es eher um die Handhabung digitaler Medien und ein 
andermal steht eher deren mediendidaktische Verwendung im Unterricht im Fokus. Als hilf-
reich hat es sich erwiesen, wenn Lehrkräfte möglichst konkrete Beispiele in der medienbezo-
genen LFB kennenlernen. Außerdem wird betont, dass schilf diesbezüglich als eine adäquate 
Umsetzungsoption erscheint. Darüber hinaus sind noch Unterstützungssysteme auszubauen, 
etwa durch bessere Beratungsmöglichkeiten zum Medieneinsatz. Daneben wird hervorgeho-
ben, dass medienbezogene LFB eine weitergehende Perspektive einnehmen sollte und so etwa 
mit zur Unterrichtsentwicklung beitragen und diese anstoßen sollte. 
Als eine Konsequenz zu den Überlegungen der medienbezogenen LFB ergibt sich, dass diese 
Aktivitäten möglichst mit praktischer Medientätigkeit und -erfahrung verknüpft werden soll-
ten. So bieten E-Learning, rein virtuelle Angebote oder auch Blended Learning-Szenarien 
etliches Potenzial, um LFB zu bereichern, indem beispielsweise individuelles, bedarfsgerech-
tes und kooperatives Lernen erleichtert werden. Dieser Ansatz selbst ist nicht unbedingt neu, 
wie die schon etwas länger zurückliegende Diskussion um die Verzahnung von Medienver-
                                                 
49
 Im Internet: www.lo-net.de und www.primolo.de 
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bundsystemen mit einem Fernstudium belegt (siehe Punkt 5.2.2.1). Da zudem ein gewisser 
Trend zu onlinegestützter LFB zumindest teilweise beobachtet wird, wird es bedeutsam, sich 
mit einzelnen Aspekten mediengestützter LFB auseinanderzusetzen. Zur Gestaltung medien-
bezogener LFB ist allerdings vorwegzuschicken, dass hierbei weiterhin die Prinzipien der 
allgemeinen LFB-Didaktik (siehe Punkt 2.4.2) gelten, sie aber spezifisch zu adaptieren sind, 
wenngleich etwa die Lage zu Standards bei E-Learning in der LFB etwas unklar ist. Es gilt 
aber, mediengestützte LFB möglichst kohärent zu gestalten, indem beispielsweise theoreti-
sche und praktische Anteile aufeinander abgestimmt sind, wozu als Orientierung gemäßigt 
konstruktivistische Vorstellungen empfohlen werden. Da dies auch Praxisnähe impliziert, 
wird unter anderem empfohlen, Medienprojekte in die LFB zu integrieren. Es ist offensicht-
lich, dass damit hohe Anforderungen an die Fortbildner einhergehen, welche eine gewisse 
Teletutoren-Kompetenz entwickeln müssen. Insbesondere die tutorielle Betreuung ist bei me-
dienbezogener LFB sehr wichtig, sowohl in technischer wie inhaltlicher und auch mediendi-
daktischer Hinsicht. Darüber hinaus sind die Fortbildner gerade bei virtueller LFB noch stär-
ker gefordert, die Teilnehmer zu aktivieren und Impulse zu setzen. Daneben ist auch die Be-
nutzerfreundlichkeit der Lernumgebung ein wesentlicher Aspekt sowohl bei mediengestützter 
LFB als auch bei der Akzeptanz von E-Learning generell, weshalb es angebracht sein könnte, 
im Vorfeld eines Kurs vorzuschalten, um die technischen Grundlagen sowie den Umgang mit 
der Lernumgebung zu vermitteln. Da vor allem bei der Entwicklung mediengestützter LFB 
hohe Kosten anfallen, könnte es eine Lösung sein, Kooperationen einzugehen und gemeinsam 
Angebote zu konzipieren sowie zu realisieren. 
Ein Blick auf die empirischen Befunde zeigt, dass an medienbezogener LFB recht viele Lehr-
kräfte teilgenommen haben, wobei es sich vorwiegend um Basisschulungen handelte, worin 
der Medien-Umgang erlernt wurde. Relativ gering verbreitet ist mediengestützte LFB, und 
auch Beratungsangebote zum Medieneinsatz stehen nicht immer bereit. Immerhin scheint 
LFB im Kontext von Medien dazu beizutragen, dass zunächst die Medienkompetenz der 
Lehrkräfte erhöht wird. Dadurch kann es infolge einer LFB-Teilnahme auch zu mehr Medien-
einsatz im Unterricht kommen, bisweilen werden dadurch gar Schulentwicklungsprozesse 
angestoßen. Als Probleme bei medienbezogener LFB bleiben allerdings nach wie vor beste-
hen, dass diese häufig einen hohen Zeitaufwand bedeutet und generell manche Anforderungen 
an die Lernenden damit verbunden sind, neben der Technik-Hürde beispielsweise die Fähig-
keit zum selbstgesteuerten Lernen. Es lässt sich festhalten, dass bei den Präferenzen bezüglich 
mediengestützter LFB klar der Blended Learning-Ansatz bevorzugt wird. Außerdem wird von 
Lehrkräften gefordert, dass mediengestützte LFB möglichst praxisnah stattfindet, was unter 
anderem durch kooperative und arbeitsbegleitende Gestaltung erreicht werden kann. Außer-
dem kommt der Inhaltsqualität hohe Bedeutung zu, vor allem insofern, dass verwertbares Ma-
terial bereitgestellt oder dass konkrete Unterrichtshilfen verfügbar sein sollten. Nicht zuletzt 
wird die Erwartung erkennbar, im Rahmen mediengestützter LFB eine individuelle Betreuung 
zu erhalten. 
Dies findet sich ähnlich in der Literatur zur E-Learning und zum Blended Learning wieder. 
Dort wird betont, dass es insbesondere beim virtuellen Lernen sehr wichtig ist, die Akzeptanz 
der Teilnehmer zu sichern, wozu etwa Implementationsmaßnahmen notwendig sind oder die 
Usability der Lernplattform und tutorielle Begleitung eine große Rolle spielen. Um Optimie-
rungsansätze zu erkunden, ist es geboten, maßgeschneiderte Evaluationen einzusetzen, um 
beispielsweise über einen Praxistest herauszufinden, ob das vorgesehene LMS die ange-
strebten Lernprozesse abbilden und unterstützen kann. In einem nächsten Schritt ist zu analy-
sieren, wie LMS oder E-Learning-Elemente in ein LFB-Vorhaben eingebettet werden könn-
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ten. Diesbezüglich ist Blended Learning ein hilfreiches Konzept, da hier in unterschiedlichen 
Szenarien diverse Methoden und Medien in Online- und Präsenzphasen miteinander zu einem 
kohärenten Arrangement verknüpft werden können. Schließlich ist zu überlegen, inwieweit 
LMS in die Schule integriert und welche Rolle dabei bereits existierende Angebote spielen 
könnten, sowohl für den Unterrichtseinsatz als auch für LFB-Aktivitäten im weitesten Sinne. 
5.3 Zusammenfassung: Kontext digitaler Medien 
Ausgangspunkt dieses Kapitels ist die Feststellung, dass Medien einen Bestandteil der Le-
benswelt ausmachen und somit für die Schule relevant sind, welche diese Medien sowohl 
integrieren muss als auch zu einem kompetenten Umgang damit verhelfen soll (siehe Punkt 
5.1.1). Dies scheint angesichts der Befundlage zur Mediennutzung (siehe Punkt 5.1.5.2) 
durchaus angebracht, geht daraus doch hervor, dass Computer und Internet eine wichtige Rol-
le bei Kindern und Jugendlichen spielen. Zugleich ist deutlich geworden, dass Lehrkräfte 
durchaus als medienaffin zu betrachten sind. Nichtsdestoweniger bleibt es ein Bildungsauftrag 
der Schule, Medienkompetenz zu vermitteln, da dies eine wichtige Querschnittskompetenz 
darstellt, welche verschiedene Dimensionen umfasst (siehe Punkt 5.1.5.1). 
Damit Medien in der Schule eingesetzt werden, sind allerdings einige Voraussetzungen zu 
erfüllen. Beispielsweise muss eine entsprechende Ausstattung verfügbar sein und es sind be-
gleitende Implementationsmaßnahmen sowie ein schulisches Medienkonzept hilfreich; letzt-
lich entscheidend sind allerdings die Lehrkräfte selbst, wobei dies für sie bedeutend kann, 
eine neue Rolle, etwa in Richtung Coach oder Tutor, einzunehmen, denn der Schwerpunkt 
beim Medieneinsatz sollte pädagogisch ausgerichtet sein (siehe Punkt 5.1.2). Diese Anforde-
rungen an die Organisation Schule und an die Lehrkräfte hängen nicht zuletzt damit zusam-
men, dass vielfältige Formen denkbar sind, wie Medien verwendet werden, sei es als Unter-
richtsgegenstand oder als Arbeitsmittel, wenngleich die Hauptprobleme vor allem zeitlicher, 
technischer und teilweise auch mediendidaktischer Art sind (siehe Punkt 5.1.3). Deshalb be-
steht auch nach wie vor noch Steigerungspotenzial, obwohl der Medieneinsatz in letzter Zeit 
zugenommen hat. Es ist insbesondere wichtig, dass neben einer quantitativen Betrachtung vor 
allem qualitative Aspekte in den Blickpunkt rücken, also Medien adäquat verwendet werden. 
Dann können digitale Medien ihre vielfältigen Potenziale entfalten, also nicht nur die Me-
dienkompetenz erhöhen, sondern sich auch auf andere Bereiche auswirken, etwa Motivation 
oder Lehr- und Lernkultur, wo insgesamt die positiven Effekte, trotz einer gewissen Messbar-
keitsproblematik, zu überwiegen scheinen (siehe Punkt 5.1.4).  
Als Konsequenz sowohl aus der Relevanz als auch dem Potenzial, welche Medien für die 
Schule besitzen, ergibt sich, dass Lehrkräfte befähigt sein sollten, damit umzugehen und sie 
lernförderlich im Unterricht einzusetzen. Deshalb ist es notwendig, dass Lehrer entsprechende 
LFB-Angebote erhalten und wahrnehmen, wobei ich diesbezüglich zwischen medienbezoge-
nen und mediengestützten Veranstaltungen unterscheide (siehe Punkt 5.2). Es zeigt sich, dass 
durchaus ein Bedarf nach medienbezogener LFB besteht, welche neben der Handhabung den 
Einsatz digitaler Medien im Unterricht thematisieren sollte. Insbesondere sind dazu konkrete, 
bestenfalls schulform- und fachspezifische Beispiele sowie Materialien hilfreich (siehe Punkt 
5.2.1). Darüber hinaus sollten generell Unterstützungssysteme ausgebaut werden, beispiels-
weise durch mediendidaktische Beratungsmöglichkeiten, um somit die Unterrichtsentwick-
lung, welche stets ein Ziel medienbezogener LFB sein sollte, anzustoßen. 
Einen Schritt weiter geht mediengestützte LFB, worunter E-Learning, Online-Angebote sowie 
Blended Learning-Szenarien fallen. Deren Potenzial liegt darin, individuelles, bedarfsgerech-
tes und kooperatives Lernen zu ermöglichen (siehe Punkt 5.2.2). Indes bedeutet dies, dass 
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Teilnehmer wie Fortbildner spezifische Anforderungen zu bewältigen haben, was in ersterem 
Fall etwa die Fähigkeit zum selbstgesteuerten Lernen umfasst, während es für Kursleiter not-
wendig ist, Teletutoren-Kompetenz zu erlangen, denn insbesondere die tutorielle Betreuung 
ist ein wichtiger Faktor bei mediengestützter LFB (siehe Punkt 5.2.2.1). Doch ähnlich wie E-
Learning und Blended Learning relativ unscharfe Begriff sind, so gilt auch für mediengestütz-
te LFB, dass hier eher unklar ist, inwiefern bisherige Didaktik-Standards zu adaptieren sind. 
Dementsprechend wird zur Gestaltung von medienbezogener LFB empfohlen, in einem mög-
lichst kohärenten Setting auf verschiedene Aspekte wie Usability der Lernumgebung, Qualität 
der Inhalte, Praxisbezug und vor allem auf Betreuung in technischer, inhaltlich und pädagogi-
scher Hinsicht, was auch eine aktivierende Steuerung seitens des Fortbildners einschließt, zu 
achten (siehe Punkt 5.2.2.2). All diese Maßnahmen können mit dazu beitragen, dass die E-
Learning-Anteile in mediengestützter LFB eine größere Akzeptanz erfahren (siehe Punkt 
5.2.3.1). Zusätzlich kommt dem sozialen Aspekt eine große Bedeutung zu, weshalb es sich 
empfiehlt, die Veranstaltung als Blended Learning-Szenario zu gestalten, da somit in ver-
schiedene Online- und Präsenzphasen-Kombinationen unterschiedliche Methoden und Me-
dien integriert werden können (siehe Punkt 5.2.3.1). Für die Online-Komponenten scheinen 
LMS geeignet, allerdings sollte ausreichend evaluiert werden, ob diese Applikationen auch 
tatsächlich die gewünschten Lehr- und Lernprozesse unterstützen sowie verwalten können 
(siehe Punkt 5.2.3.2). 
Es bleibt abschließend festzuhalten, dass insbesondere an medienbezogener LFB, und hier vor 
allem an Basisschulungen, ein Großteil der Lehrerschaft bereits teilgenommen hat, an me-
diengestützter LFB hingegen weniger, ebenso wie kaum mediendidaktische Beratungsangebo-
te vorhanden sind oder wahrgenommen werden (siehe Punkt 5.2.2.3). Dabei zeigt sich durch-
aus, dass medienbezogene LFB diverse positive Effekte hervorrufen kann, indem etwa die 
Medienkompetenz der Lehrkräfte gesteigert oder der Medieneinsatz im Unterricht erhöht 
wird. Gleichzeitig ist aber auch deutlich geworden, dass weiterhin manche Hürden wie der 
Zeitaufwand oder die Technik existieren, zumal weitere Anforderungen mit mediengestützter 
LFB verbunden sind. Deshalb empfiehlt es sich, die Präferenzen der Adressaten zu berück-
sichtigen, die sich vor allem Praxisbezug sowie team- und arbeitsbegleitendes Lernen wün-
schen und konkrete Unterrichtsmaterialien wie -hilfen fordern (siehe Punkt 5.2.2.3). Dem-
entsprechend dominiert bei den bevorzugten Formen mediengestützter LFB klar das Blended 
Learning-Konzept, wobei zusätzlich auf eine möglichst individuelle Betreuung Wert gelegt 
wird. Da die Entwicklung solcher Maßnahmen oftmals sehr kostenintensiv ist, wird von man-
chen Autoren empfohlen, entsprechende Angebote möglichst in Kooperation mit verschiede-
nen Partnern zu realisieren (siehe Punkt 5.2.2.2). 
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6 Evaluationsstudie: Blended Learning in der Lehrerfortbildung 
Dieses Kapitel bildet den Übergang vom ersten Teil dieser Arbeit, in dem ich mich mit dem 
theoretischen Hintergrund von LFB beschäftigt habe, zum empirischen Teil dieser Dissertati-
on, in dem ich die Ergebnisse meiner Studie über den „Intel® Lehren – Aufbaukurs Online“50 
vorstelle
51





                                                 
50
 Zu Beginn der Evaluationsstudie im Januar 2005 war die Bezeichnung noch „Intel® Lehren für die Zukunft – 
online trainieren und gemeinsam lernen“. Dies wurde Mitte 2006 ersetzt durch den Titel „Intel® Lehren - Auf-
baukurs Online“. Ich werde im Folgenden vom Aufbaukurs sprechen und dementsprechend die Fortbildungsini-
tiative „Intel® Lehren für die Zukunft“ (ab dem Jahr 2000), welche den Vorläufer zum Aufbaukurs darstellte, als 
Grundkurs bezeichnen. Lediglich in Überschriften auf Gliederungsebene verwende ich die originäre, aktuelle 
Bezeichnung. 
51
 Im Zuge meiner Evaluationstudie habe ich gemeinsam mit Gabi Reinmann, die zugleich meine Doktorarbeit 
betreut hat, diverse Teilergebnisse publiziert. Im Internet finden Sie eine Übersicht mit einen Link zur Projekt-
seite, wo sich einzelne Veröffentlichungen einsehen lassen: http://medienpaedagogik.phil.uni-augsburg.de/intel. 
Ich werde im Folgenden immer wieder einzelne Passagen aus diesen Publikationen übernehmen, ohne dies je-
weils einzeln zu referenzieren (vgl. REINMANN, 2005b sowie GANZ & REINMANN, 2005, 2006, 2007; Ganz ist 
mein Geburtsname). Dies ist in meinen Augen legitim, da ich in den bereits veröffentlichen Texten als Hauptau-
tor stets einen Großteil selbst verfasst habe, zudem ist diese Vorgehensweise mit Frau Reinmann abgesprochen 
worden. 
Abbildung 11: Evaluationsstudie: Blended Learning in der LFB 
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Wie ich unter Punkt 5.2 erläutert habe, wurden im Bereich digitaler Medien in den letzten 
Jahren etliche Ausstattungs- und Fortbildungsinitativen an den Schulen unternommen. In die-
se Reihe lässt sich auch „Intel® Lehren für die Zukunft“ (Grundkurs) einordnen, da hier der 
Aufbau von Medienkompetenz im Vordergrund stand. Dieses weltweite Projekt verlief in 
Deutschland recht erfolgreich mit über 250 000 Teilnehmern (BÖKENKAMP, HENDRICKS & 
SCHNETTER, 2005, S. 70ff) – auch deshalb, da es speziell für Deutschland adaptiert wurde (z. B. 
WOLF, 2002, S. 12f oder ROTH, 2002, S. 10f). Daraufhin wurde unter Federführung der Akademie 
für Lehrerfortbildung und Personalführung Dillingen ein Folgekurs entwickelt, der ebenso 
wie der Grundkurs als Public Private Partnership zwischen den Bundesländern und der Intel 
Education Group angelegt ist. Nachdem dessen Pilotphase abgeschlossen und evaluiert war 
(vgl. AUFENANGER, 2004), läuft seit Sommer 2004 das Fortbildungsprogramm „Intel® Lehren 
– Aufbaukurs online“ (Aufbaukurs) im deutschsprachigen Raum. Bei diesem Aufbaukurs 
liegt der Fokus stärker auf methodisch-didaktischen Fragestellungen innerhalb des Fachunter-
richts. Dies ist ein vielversprechender Ansatz, da sich gezeigt hat, dass die Arbeit mit digita-
len Medien im Unterricht einhergeht mit Veränderungen der Lehrerrolle (siehe Punkt 5.1.2). 
Der Aufbaukurs ist ein Blended Learning-Angebot, das E-Learning und Präsenzlernen mit-
einander verbindet (siehe hierzu Punkt 5.2.3.1). Die Fortbildung richtet sich an alle Lehrer im 
deutschsprachigen Raum und bietet Lehrkräften, die bereits Kenntnisse im Umgang mit PC 
und Internet haben, Bildungsinhalte rund um den Einsatz digitaler Medien im Fachunterricht 
an (REINMANN, 2005a, S. 241f; INTEL, 2004, S. 3ff; AUFENANGER, 2004, S. 3f). Der inhaltliche 
Kern des Konzepts sind praxiserprobte Unterrichtsbeispiele. Diese werden von Lehrkräften 
im Sinne kollegialer Praxishilfe zur Verfügung gestellt und von geschultem Personal zu 
„Lernpfaden“ für die Fortbildung redaktionell aufbereitet. Diese Lernpfade machen die Teil-
nehmer systematisch anhand konkreter Inhalte mit Möglichkeiten des Medieneinsatzes im 
Fachunterricht vertraut. Die Lernpfade und viele weitere Inhalte, etwa Anleitungen oder In-
formations- und Unterrichtsmaterialien, sind online auf einer Trainingsplattform zugänglich 
(siehe Abbildung 12). Schrittweise werden die Teilnehmer im Team durch die Lernpfade, 
einen Leitfaden und mit Hilfe der Schul-Mentoren
53
 angeleitet, die vorgestellten Beispiele 
und andere Inhalte den eigenen Erfordernissen im Fachunterricht und schulspezifischen Vor-
aussetzungen anzupassen und selbst zu erproben. Der Kursverlauf lässt sich folgendermaßen 
skizzieren: Zunächst wird eine interessierte Lehrkraft zum Schulmentor ausgebildet. Sodann 
stellt der Schulmentor den Aufbaukurs an seiner Schule im Kollegium vor und diejenigen 
Lehrer, die nun teilnehmen möchten, schließen sich zu einer oder mehreren Lerngruppen zu-
sammen. Daraufhin wird, unterstützt durch den Schulmentor, gemeinsam ein Lernpfad absol-
viert und dabei ein mediengestützter Unterrichtsentwurf konzipiert, erprobt und evaluiert. 
Auch eine schulübergreifende Zusammenarbeit mit Lehrkräften anderer Schulen wird über 
die Online-Komponente möglich. Die Zertifizierung der Lehrkräfte erfolgt in Form einer 
Teilnahmebescheinigung durch das Bundesland und Intel. 
                                                 
52
 Im Evaluationszeitraum (Januar 2005 bis Mai 2007) haben sich einige Änderungen am Aufbaukurs ergeben. 
Ich konzentriere mich in meiner Darstellung deshalb auf weitgehend gleichgebliebene Kernelemente und biete 
im Anhang eine Übersicht zur Entwicklung des Aufbaukurses. Informationen zum Aufbaukurs finden sind on-
line unter: http://aufbaukurs.intel-lehren.de  
53
 Es gibt drei unterschiedliche Mentoren-Gruppen: Landes-, Regional- und Schul-Mentoren. Im Folgenden 
verwende ich „Mentor“ synonym für Schul-Mentor. 




Abbildung 12: Beispielseite der Lernplattform des Aufbaukurses 
Lernformen beim Aufbaukurs 
Kennzeichnend für den Aufbaukurs sind aus meiner Perspektive – der Sicht der wissenschaft-
lichen Begleitung – drei besondere Lernformen: 
 Das arbeitsbegleitende Lernen ist eine Antwort auf Probleme der externen Fortbildung: 
Dazu gehören vor allem Schwierigkeiten, das Gelernte im Unterrichtsalltag auch anzu-
wenden (siehe etwa Punkt 4.2.3). Beim arbeitsbegleitenden Lernen sollen Lehrer ihren ak-
tuellen Handlungsbedarf im Blick haben und die Möglichkeit erhalten, neu erworbene 
Kenntnisse unmittelbar auszuprobieren. Arbeiten und Lernen sollen besser miteinander 
verzahnt sein. 
 Das Teamlernen ist der Gegenspieler zum üblichen „Lernen im Alleingang“. Beim 
Teamlernen können sich Lehrer gegenseitig motivieren, unterstützen und Erfahrungen 
austauschen; bei längerfristigen Kooperationen lässt sich sogar die Arbeitsbelastung ver-
ringern. Insgesamt wird eine stärker kooperative Komponente in der LFB immer wieder 
gefordert (siehe etwa die Punkte 2.4.2, 3.2.3 oder 4.2.3). 
 Das online-gestützte Lernen resultiert aus dem E-Learning-Anteil der Fortbildung: Über 
die bereits erwähnte Trainingsplattform sind alle Informationen schnell aktualisierbar, au-
ßerdem kann unabhängig von Ort und Zeit darauf zugegriffen werden, was erhebliche 
Vorteile für ein individualisiertes Lernen bietet (siehe auch Punkt 5.2.2 oder 5.2.3.1). Da-
neben eröffnen sich neue Möglichkeit der Kommunikation und Vernetzung mit Kollegen 
– auch an anderen Schulen. 
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Insgesamt ist die Kombination dieser drei Lernformen in einem LFB-Konzept meiner Mei-
nung nach als innovativer Ansatz aufzufassen. Alle drei Lernformen zusammen könnten eine 
neue Lernkultur in der Lehrerfortbildung einleiten, die Kompetenzen der Lehrenden verbes-
sern und auf diesem Wege zur Qualitätssteigerung des Unterrichts beitragen. Genau das ist 
auch das Ziel des Aufbaukurses, nämlich die Unterrichtsentwicklung zu fördern, ebenso wie 
es auch der Ausgangspunkt für das Qualitätskonzept ist (vgl. REINMANN, 2005b und siehe Ab-
bildung 13), auf dem wiederum mein Untersuchungsdesign basiert (siehe Punkt 6.2). 
Qualitätskonzept des Aufbaukurses 
Was hohe Unterrichtsqualität ist, dafür gibt es keinen standardisierten Kriterienkatalog, wohl 
aber einen Konsens darin, dass seitens der Schüler die Qualität des Lernens verbessert werden 
soll. Hierzu sind einige Zwischenschritte erforderlich, um dieses Ziel zu erreichen: Zunächst 
einmal müssen Lehrer auf die Fortbildung aufmerksam werden, sich durch diese Art der Fort-
bildung angesprochen fühlen und sich auf die genannten neuen Formen des mediengestützten 
Lernens einlassen. Es geht also in einem allerersten Schritt um die Akzeptanz in der Zielgrup-
pe. In einem weiteren Schritt dreht sich das Bemühen um den Aufbau von Kompetenzen sei-
tens der Lehrenden. Dabei stehen vier Kompetenzbereiche im Fokus: Medienkompetenz, Me-
thodenkompetenz, Evaluationskompetenz und Teamkompetenz. Kompetenzsteigerungen die-
ser Art sollten sich in der Gestaltung von Unterricht niederschlagen; das heißt: Digitale Me-
dien sollen im Unterricht zielführend und sinnvoll eingesetzt werden können, offene Lehr-
Lernkonzepte sollen häufiger und intensiver praktiziert werden, innovative Ideen für den Un-
terricht sollen neue Impulse und mehr Raum erhalten. Bessere Unterrichtsgestaltung schließ-
lich ist die Voraussetzung für mehr Qualität beim Lernen, was sich im Verhalten und den Fä-
higkeiten der Schüler zeigt. Im Mittelpunkt des Interesses stehen dabei: Medienkompetenz, 
Selbstständigkeit, Motivation und naturwissenschaftliches Interesse. Zwischen Unterrichts-
entwicklung und Schulentwicklung soll es schließlich zu fruchtbaren Wechselwirkungen 
kommen. In der Abschlussbefragung betrachte ich deshalb Aspekte wie organisatorische 
Rahmenbedingungen, die Rolle der Schulleitung und der Schulaufsicht, die Kooperation im 
Lehrerkollegium und das Schulklima (siehe Abbildung 13). 
 
 
Abbildung 13: Qualitätskonzept des Aufbaukurses 
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6.2 Untersuchungsdesign: Anlage der Evaluationsstudie 
Die wissenschaftliche Begleitung des Aufbaukurses erfolgte durch die Professur für Medien-
pädagogik der Universität Augsburg, wobei, wie schon angedeutet, insbesondere die drei 
Elemente arbeitsbegleitendes, teambasiertes und onlinegestütztes Lernen betrachtet und deren 
Akzeptanz analysiert wurde (vgl. REINMANN, 2005b sowie GANZ & REINMANN, 2005, 2006, 
2007). Das Erkenntnisinteresse geht aber über diese spezielle Fortbildung durchaus hinaus: 
Durch flankierende Studien und eine umfangreiche Literatur-Analyse sollten Informationen 
über Stellenwert und Chancen der digitalen Medien in der Lehrerfortbildung generell gesam-
melt werden (siehe Punkt 5.2.4). 
Untersuchungsdesign 
Ich werde nun kurz das Untersuchungsdesign in seiner Gesamtheit skizzieren (siehe Tabelle 
4), auf die konkreten Details zur Zielsetzung und zur Methodik der einzelnen Erhebungen 
gehe ich erst in den jeweiligen Kapiteln ein. 
 
Tabelle 4: Untersuchungsdesign der Aufbaukurs-Evaluation 
Untersuchungsgegenstand Erhebung Zeitraum Hinweis zur Methodik 










     
 Mentoren 
Mentoren-Befragung 










 (n=14 von 18) 
05/2006 qualitative Ausrichtung 
     
„Lehrerschaft“ 
Didacta-Umfrage 
(n=418 + 67 Studenten) 
02/2006 zwei Versionen 
(Lehrer, Studenten) 
     
 
Die Evaluation des Aufbaukurses stützt sich primär auf eine Abschlussevaluation im Zuge 
der Zertifizierung; diese hat sowohl formativen als auch summativen Charakter. Es gibt für 
Teilnehmer und Mentoren unterschiedliche Fragebogen-Versionen, die sich in einem spezifi-
schen Fragenblock unterscheiden, worin beispielsweise die Teilnehmer über die Mentoren 
urteilen können bzw. die Mentoren über ihre Schulung befragt werden. Es handelt sich um 
eine Vollerhebung aller Teilnehmer, die die Fortbildung mit einem Zertifikat abschließen
55
. 
Der Online-Fragebogen wurde aufgrund der Ergebnisse von Zwischenauswertungen im Erhe-
bungszeitraum zwischen Januar 2005 bis Mai 2007 zweimal modifiziert, um bei manchen 
Befunden gezielter nachforschen zu können (siehe Punkt 7.1). 
                                                 
54
 Neben den 16 Bundesländern wurde zusätzlich je ein Vertreter aus Südtirol und aus Österreich angeschrieben. 
55
 Ich muss hinzufügen, dass die Anzahl der registrierten Benutzer auf der Trainingsplattform deutlich größer ist. 
Allerdings habe ich aus Datenschutzgründen keinen Zugriff auf diese Werte und habe lediglich aus informellen 
Gesprächen Kenntnis über die grobe Gesamtzahl der registrierten Benutzer. Sicherlich wäre es interessant, auch 
die nicht-zertifizierten Lehrkräfte, welche sich am Aufbaukurs zumindest angemeldet haben, zu befragen, doch 
auf diese Personen habe ich aus besagten Datenschutzgründen keinen Zugriff. 
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Im Konzept des Aufbaukurses stellen die Mentoren eine bedeutende Schnittstelle dar. Mento-
ren sind speziell ausgebildete Lehrkräfte, die an den Schulen die Teams unterstützen und be-
treuen. Von Mai bis Juni 2005 wurde aufgrund der großen Bedeutung dieser Mentoren zusätz-
lich zur Abschlussevaluation eine Mentoren-Befragung ebenfalls online durchgeführt. Ziel 
war es, die Mentorenperspektive genauer zu beleuchten, wozu auch vermehrt offene Fragen 
eingesetzt wurden. Als statistisches Erhebungsverfahren wurde die disproportional geschich-
tete Zufallsstichprobe gewählt, um die einzelnen Länder und Schulformen zu erfassen (siehe 
Punkt 8.1). 
Um die Ergebnisse aus der Abschlussbefragung besser einordnen zu können, wurde auf der 
Bildungsmesse Didacta in Hannover im Februar 2006 eine Befragung unter Messebesuchern 
durchgeführt. Ziel der Didacta-Umfrage war es beispielsweise, Erkenntnisse darüber zu ge-
winnen, wie es um den Einsatz digitaler Medien im Unterricht bestellt ist und wie bekannt 
Grund- bzw. Aufbaukurs sind. Es wurde ein Fragebogen in zwei Versionen eingesetzt: eine 
Variante für Lehrer und eine für Studierende. Nach dem Zufallsprinzip wurden die Fragebö-
gen auf der Didacta über vier Tage verteilt ausgefüllt (siehe Punkt 9.1). 
Seit Beginn der Evaluation des Aufbaukurses konnte beobachtet werden, dass die Rahmen-
bedingungen für die Umsetzung des Aufbaukurses in den Ländern unterschiedlich sind und 
waren. Um diese unterschiedlichen Rahmenbedingungen und deren Einfluss auf die Umset-
zung des Aufbaukurses besser zu verstehen, füllten im Mai 2006 die Entscheidungsträger der 
Länder einen Online-Fragebogen mit weitgehend offenen Fragen aus, etwa zu Schwerpunkten 
und Umsetzungskonzepten sowie zu Mentoren und organisatorischen Aspekten des Aufbau-
kurses (siehe Punkt 10.1). 
Auswertungsmethoden 
Bei den nachfolgenden Auswertungen wurde aufgrund des vorliegenden Skalenniveaus über-
wiegend mit nicht-parametrischen Tests gearbeitet, etwa Häufigkeitsverteilungen. Daneben 
wurden Subgruppenanalysen hauptsächlich mittels deskriptiver Statistiken wie Kreuztabellen 
vorgenommen, wobei dort zur Absicherung auf Chi-Quadrat zurückgegriffen wurde. Sofern 
im Folgenden auf Unterschiede eingegangen wird, so weisen diese in der Regel ein Signifi-
kanzniveau ≤ 0,01 auf, andernfalls werde ich den jeweiligen Befund entsprechend kennzeich-
nen. Als Zusammenhangsmaß wurde hauptsächlich Cramer-V verwendet, da es auch bei Ta-
bellen mit beliebigen Dimensionen berechnet werden kann. Darüber hinaus lagen an manchen 
Stellen höhere Datenniveaus vor, weshalb zuweilen „aussagekräftigere“ Verfahren wie Ken-
dall-Tau-b oder bei reinen 2x2-Tabellen der exakte Chi-Quadrat-Test nach Fischer anwendbar 
waren; zudem konnte dann auf Phi geachtet werden, das in einem solchen Fall denselben 
Wert wie der Korrelationskoeffizient nach Pearson annimmt. Gelegentlich wurde nicht in 
allen Zellen der Kreuztabelle ein erforderlicher Mindestwert von fünf Fällen erreicht. Bis zu 
einem gewissen „Ausfallgrad“ ist es nicht unüblich, hier etwas „nachsichtig“ zu sein – aller-
dings ist dann natürlich zu bedenken, dass die Aussagekraft des statistischen Verfahrens be-
einträchtigt ist. Deshalb wurden diese Variablen neu berechnet, indem Antwortkategorien 
zusammengefasst wurden, um ausreichende Fallzahlen für die einzelnen Kategorien zu erlan-
gen, so dass das Chi-Quadrat korrekt berechnet werden konnte. Der Nachteil ist, dass dadurch 
ein Informationsverlust in Kauf genommen wird – dies ist aber bei der statistischen Absiche-
rung einer Signifikanz allemal vertretbar. Für die offenen Fragen wurde vor allem auf diverse 
Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse wie Explikation oder Strukturierung anhand eines 
Kategoriesystems zurückgegriffen. 
  
























Erhebung I: Abschlussevaluation (Kap. 7) 
Abschlussevaluation: Ziele und Methodik (Kap. 7.1) 
Abschlussevaluation: Ergebnisse (Kap. 7.2) 
Charakterisierung der Befragten (Kap. 7.2.1) 
Bewertung des Aufbaukurses (Kap. 7.2.2) 
Effekte des Aufbaukurses (Kap. 7.2.3) 
Einflussfaktoren auf Teilnahme-Erfolg (Kap. 7.2.4) 
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Allgemeine Angaben zur LFB (Kap. 7.2.5) 
7 Erhebung I: Abschlussevaluation 
Der Abschlussevaluation des Aufbaukurses (siehe Abbildung 14) kommt im Rahmen des Un-
tersuchungsdesigns meiner Studie eine besondere Bedeutung zu (siehe Punkt 6.2). In diesem 
Kapitel werde ich zunächst Intention und Realisierung dieser Abschlussbefragung von Absol-
venten des Aufbaukurses vorstellen (siehe Punkt 7.1). Sodann werde ich die Auswertungser-
gebnisse anhand von vier Leitfragen strukturieren
56
: Wer sind die Befragten (siehe Punkt 
7.2.1)? Wie wird der Aufbaukurs bewertet (siehe Punkt 7.2.2)? Welche Auswirkungen gibt es 
auf einzelne Kompetenzbereiche (siehe Punkt 7.2.3)? Welche Faktoren beeinflussen den Teil-
nahme-Erfolg (siehe Punkt 7.2.4)? Ergänzend werde ich Ergebnisse aus einem zusätzlichen, 
freiwilligen Fragebogen-Abschnitt zur LFB vorstellen (siehe Punkt 7.2.5). Dabei werde ich 
jeweils sowohl einen Überblick zum Antwortverhalten aller Befragten
57
 geben als auch auf 
Unterschiede zwischen einzelnen Subgruppen wie Geschlecht oder Alter eingehen
58
. Zuletzt 
werde ich noch in einem Fazit einige Schlussfolgerungen ziehen (siehe Punkt 7.3). 
 
 
                                                 
56
 Es würde die vorliegende Arbeit unangemessen ausweiten, alle Ergebnisse darzulegen, so dass ich mich auf 
eine zusammenfassende Darstellung begrenzen und nur an ausgewählten Stellen in die Tiefe gehen werde. Zu-
dem findet sich im digitalen Anhang eine ausführliche Zusammenstellung der Auswertungstabellen. 
57
 Befragte sind alle Personen, die den Fragebogen ausgefüllt haben, also Teilnehmer und Mentoren. 
58
 Streng genommen müssten getrennte Auswertungen u. a. für Teilnehmer und Mentoren sowie verschiedene 
Zeitpunkte erfolgen. Da dies aber den Rahmen dieser Arbeit sprengen würde, gehe ich nur bei besonders mar-
kanten Abweichungen zwischen einzelnen Subgruppen darauf ein. Dies ist auch dadurch gerechtfertigt, dass sich 
dadurch übergreifende Trends erkennen lassen. 
Abbildung 14: Erhebung I: Abschlussevaluation 
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7.1 Abschlussevaluation: Ziele und Methodik 
Die Online-Befragung hat sowohl formativen als auch summativen Charakter (generelle Aus-
führungen zu Evaluation siehe Punkt 4.1.2 und 5.2.3.2). Die Befragten werden zum Abschluss 
der Fortbildung um ein ausführliches Feedback gebeten, indem sie u. a. die Wirkungen des 
Aufbaukurses auf Zustimmungsskalen selbst einschätzen. Somit ist der summative Charakter 
aus der Sicht der Teilnehmer dominant, da diese am Ende der Fortbildung um Rückmeldung 
gebeten werden. Der formative Charakter entsteht vor allem in der Perspektive des Entwick-
lungsteams, da die Evaluationsergebnisse fortwährend in Verbesserungen vor allem der Trai-
ningsplattform, aber auch der Grundkonzeption sowie der Mentoren-Schulung einfließen
59
. 
Diese kontinuierliche Rückmeldung dient der internen Qualitätssicherung und damit auch der 
laufenden Verbesserung insbesondere des E-Learning-Anteils am Aufbaukurs. Anders als bei 
Qualitätsurteilen durch Experten kann mit der direkten Einbindung der Teilnehmenden in den 
formativen Evaluationsprozess dem Umstand Rechnung getragen werden, dass erst durch den 
Prozess des Lernens die Qualität eines medialen Angebots greifbar wird (siehe Punkt 5.2.3.2). 
Die Online-Befragung, der sich Teilnehmer und Mentoren am Ende ihrer Fortbildung als Be-
standteil des Zertifizierungsprozesses stellen müssen, arbeitet vorrangig mit geschlossenen 
Fragen. Hauptsächlich wird dabei eine Zustimmungsskala eingesetzt. Diese bietet die Mög-
lichkeit, einer gegebenen Aussage vollständig zuzustimmen, diese vollständig abzulehnen 
oder eine eingeschränkte Position einzunehmen, d. h. eher zuzustimmen oder eher abzuleh-
nen. Zudem besteht die Möglichkeit, als „Ausweich-Kategorie“ die Antwort „keine Meinung“ 
zu wählen. Daneben wird an manchen Stellen gefragt, in welchem zeitlichen Zusammenhang 
der Aufbaukurs etwa zum Medien- oder Methodeneinsatz steht. So kann der Befragte ange-
ben, was er schon vor und was er seit dem Aufbaukurs praktiziert und was er zukünftig oder 
gar nicht umsetzen wird. Außerdem werden zuweilen Bewertungen in Form von Schulnoten 
vorgenommen, wobei diese in einer Dreier-Skala zusammengefasst sind, also 1-2, 3-4 und 5-6 
je eine Kategorie bilden, da diese Aufteilung in etwa der Einschätzung gut, mittel oder 
schlecht entspricht und für die intendierten Auswertungszwecke ausreichend differenziert 
(siehe Abbildung 15). 
In der Abschlussevaluation wird neben soziodemografischen Daten sowie Angaben zur Schu-
le und zum Schulumfeld die Einschätzung der Befragten erfasst hinsichtlich:  
 Veränderungen in der eigenen Medien-, Methoden-, Team- und Evaluationskompetenz, 
 Verbesserungen bei der Gestaltung des Unterrichts einschließlich der Effekte auf die 
Schüler, 
 das Blended Learning-Konzept,  
 die Trainingsplattform; zudem werden 
 Verhaltensweisen und Einstellungen zur Nutzung digitaler Medien in der LFB erfasst 
 und mögliche Wechselwirkungen der Fortbildung mit ausgewählten Aspekten der SE. 
Letzteres soll dazu dienen, den Rahmenbedingungen des Lernens ausreichend Beachtung zu 
schenken, denn dies ist vermutlich sowohl für die Implementation der Fortbildung als auch 
für den Teilnahme-Erfolg bedeutsam. Es gibt für Teilnehmer und Mentoren unterschiedliche 
Fragebogen-Versionen, die sich in einem spezifischen Fragenblock unterscheiden, worin bei-
spielsweise die Teilnehmer über die Mentoren urteilen können bzw. die Mentoren über ihre 
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 Aufgrund einiger Befunde aus diversen Zwischenauswertungen wurde der Fragebogen leicht modifiziert, so 
dass in bestimmten Bereichen gezielter nachgefragt werden konnte (siehe Gesamt-Fragebogen mitsamt entspre-
chender Markierungen im digitalen Anhang). 
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Schulung befragt werden. Es handelt sich um eine Vollerhebung aller Teilnehmer und Mento-
ren, die die Fortbildung mit einem Zertifikat abschließen. 
Da mit dem Aufbaukurs neue Wege beschritten werden, ist insbesondere zu untersuchen, ob 
sich die Zielgruppe auf diese Form des arbeitsbegleitenden, teambasierten und onlinegestütz-
ten Lernens einlässt (siehe Punkt 6.1). Eine zentrale Fragestellung ist also, wie es um die Ak-
zeptanz des Aufbaukurses bestellt ist
60
. An unterschiedlichen Stellen im Fragebogen wird 
versucht, zwei Ausprägungen von Akzeptanz zu erfassen: zum einen die Einstellungsakzep-
tanz, worunter beispielsweise Zufriedenheit fällt, und zum anderen die Verhaltensakzeptanz, 
also die tatsächliche Nutzung. 
 
 
Abbildung 15: Beispiel für Fragebogen der Abschlussevaluation61 
7.2 Abschlussevaluation: Ergebnisse 
Die Ergebnisse beruhen auf der Auswertung von 4633 ausgefüllten Online-Fragebögen im 
Zeitraum Januar 2005 bis Mai 2007. Die 4633 Befragten setzen sich zusammen aus 4178 
Teilnehmern und 328 Mentoren
62
. 
7.2.1 Charakterisierung der Befragten 
Wie schon eingangs erwähnt, werden die Ergebnisse der Abschlussevaluation anhand von 
Leitfragen strukturiert. Dementsprechend wird zunächst über soziodemographische Merkmale 
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 Zur Bedeutung und theoretischen Auseinandersetzung mit dem Aspekt der Akzeptanz siehe Punkt 5.2.3.1; 
Befunde zur Akzeptanz des Aufbaukurses finden sich in den Punkten 7.2.2.3 und 7.2.4. 
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 Im Ursprungszustand ist keine der Antwortmöglichkeiten vorselektiert wie in diesem Beispiel 
62
 Die übrigen Befragten haben keine Angabe hierzu gemacht. 
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berichtet, um die Befragten zu charakterisieren
63
, wobei auch deren schulisches Umfeld be-
leuchtet wird (siehe Punkt 7.2.1.1). Hierzu wird auch ein Blick auf die Teilnahme-Motivation 
geworfen, außerdem wird analysiert, welche Vorerfahrungen die Befragten aufweisen: zum 
einen in Bezug auf E-Learning und zum anderen hinsichtlich des Einsatzes digitaler Medien 
im Unterricht. In diesem Zusammenhang werde ich auch direkt prüfen, wie sich entsprechen-
de Vorerfahrungen auf den Aufbaukurs auswirken (siehe Punkt 7.2.1.2). 
7.2.1.1 Soziodemographische Merkmale 
Im Hinblick auf die Charakteristika der Befragten ist zunächst auffällig, dass sich seit Be-
ginn der Evaluation konstant ein Frauenanteil von über 60% hält. Wie zu erwarten variiert das 
Geschlechterverhältnis bei einer differenzierten Analyse, beispielsweise unterrichten Frauen 
häufiger an Grundschulen oder geben öfter an, in Teilzeit zu arbeiten als Männer. Die Alters-
struktur ist einigermaßen ausgewogen, die Befragten verteilen sich zu je etwa 30% auf die 
Kategorien 31-40 Jahre, 41-50 Jahre und über 50 Jahre. Hinsichtlich der Bundesländer domi-
niert unter den Befragten Bayern mit 31,7%, es folgen Rheinland-Pfalz (15,1%), Berlin 
(13,4%), Sachsen-Anhalt (10,9%) und Hessen (9,2%). Die übrigen Bundesländer liegen zum 
Teil deutlich unterhalb 4%. Um das Bild der Befragten abzurunden, ist noch anzumerken, an 
welcher Schulart die Lehrkräfte unterrichten. Ein Großteil der Befragten verteilt sich zu bei-
nah gleichen Anteilen auf vier Schularten in dieser, nach Häufigkeit geordneten Reihenfolge: 
Gymnasium, Grund-, Real- und Hauptschule; deutlich dahinter liegen Förder- und Berufs-
schulen. Mit der Fächerverteilung, die über eine Mehrfachantwort erhoben wurde, will ich das 
Befragten-Profil abrunden
64
: An erster Stelle stehen Deutsch und Mathematik für den Primar-
bereich (30% und 29%), es folgen Mathematik (21%), Sachkunde (18%), Sport (17%), 
Deutsch (17%), Sonstiges (17%) und Physik (14%). Der hohe Wert für Sport ist ein Artefakt 
der Mehrfachantworten und der recht hohe Anteil von Sonstiges kommt dadurch zustande, 
dass neben den 26 Vorgaben häufig zusätzliche Fächer wie etwa Werken mit angegeben wur-
den. Insgesamt haben von den Befragten 89% zwei Fächer und noch 52% drei Fächer ange-
kreuzt. Wird danach gefragt, in welchem Unterrichtsfach der Lernpfad umgesetzt wurde, so 
zeigt sich eine etwas andere Häufigkeitsverteilung: Deutsch für Grundschule liegt mit 20% 
vorne, gefolgt von Mathematik (11%), Sachkunde (10%) sowie Mathematik für Grundschule, 
Deutsch und Geografie mit jeweils 9% (siehe digitaler Anhang). 
Erstaunlich ist die hohe Männerquote bei den Mentoren, denn zwei Drittel der Mentoren sind 
Männer. Statistische Berechnungen legen allerdings den Verdacht nahe, dass die Variable 
„Mentor“ stärker das Antwortverhalten beeinflusst als die Variable „Geschlecht“, insofern ist 
das nahezu umgekehrte Geschlechtsverhältnis zu den Teilnehmern nicht weiter relevant. Ent-
scheidender für das Antwortverhalten der Mentoren könnte vielmehr sein, dass Mentoren ins-
gesamt erfahrener im Einsatz digitaler Medien sind, was sich auch daran zeigt, dass sie häufi-
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 Fragen der Repräsentativität bleiben ausgeblendet, da keine methodisch kontrollierte Zufallsstichprobe gebil-
det wurde, wenngleich z. B. Alters- und Geschlechtsverteilung vergleichbare Muster wie die Grundgesamtheit 
aufweisen (vgl. Angaben der zuständigen Statistik-Behörden). Infolgedessen beziehen sich alle nachfolgenden 
Ergebnisse nur auf die Angaben der Befragten, weitergehende Schlussfolgerungen sind statistisch gesehen nicht 
zulässig, obschon ein Abgleich der Befunde mit anderen Erhebungen darauf hindeutet, dass sich durchaus, bei 
aller gebotenen Vorsicht, generalisierbare Erkenntnisse ableiten lassen. 
64
 Diese Angaben beruhen auf dem Befragungszeitraum Januar 2005 bis Mai 2006 mit n=2989, danach wurde 
diese Frage geändert, da es sich gezeigt hatte, dass sie zu ungenau gestellt war. Denn es war nicht eindeutig zu 
klären, ob sich die Angaben auf die studierten Fächer, auf die tatsächlich unterrichteten Fächer oder auf die Fä-
cher, in denen der Lernpfad eingesetzt wurde, bezogen. Für den Zeitraum Juni 2006 bis Mai 2007 mit n=1613 
wurde danach gefragt, in welchem Unterrichtsfach der Lernpfad eingesetzt wurde (siehe digitaler Anhang). 
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ger andere Lernplattformen nutzen als die Teilnehmer. Eventuell liegt dies aber auch darin 
begründet, dass sich bei den Mentoren ein eher naturwissenschaftlich-technisches Fächerpro-
fil zeigt, beispielsweise liegt bei ihnen Informatik an vorderster Stelle. Die Schulform selbst 
ist hierbei übrigens nahezu unbedeutend, da die Verteilung der Mentoren über die Schularten 
kaum abweicht von den Teilnehmern. 
Die grobe Skizze, die gerade von den Befragten gezeichnet wurde, kann erweitert werden 
wenn man auf den Ort eingeht, an dem die Lehrkräfte arbeiten: die Schule. Bezogen auf die 
Schulgröße zeigt sich, dass sich ein Großteil der Befragten zu beinah gleichen Anteilen auf 
Schulen mit bis zu 30, 50 oder 100 Lehrkräften verteilt. Als Umfeld ihrer Schule geben von 
den Befragten 40% Kleinstadt an, 19% der Schulen liegen in dörflich/ländlichen Regionen 
und 30% in Großstädten. Daneben will ich drei Aspekte herausgreifen: das Schulklima, die 
Unterstützung durch die Schulleitung und die Ausstattung mit Ressourcen. Die Atmosphäre 
an der Schule ist bei den allermeisten Befragten gut. Dies gilt sowohl für den kollegialen Um-
gang als auch für das Verhältnis zu Schülern und Eltern. Hinzu kommt, dass Austausch und 
Kooperation bei der überwiegenden Mehrheit der Befragten etabliert zu sein scheint. Zudem 
ist weitgehend gegeben, dass eine Unterstützung durch die Schulleitung erfolgt. Etwas getrübt 
wird dieses positive Ergebnis durch die Arbeitsbedingungen. Während immerhin noch knapp 
die Hälfte der Befragten mit den technischen Rahmenbedingungen zufrieden ist, machen 
demgegenüber fast drei Viertel der Befragten deutlich, dass es um ihre zeitlichen Ressourcen 
weniger gut bestellt ist. 
Zwischen den Subgruppen existieren manche Unterschiede. So bewerten Frauen das Schul-
klima etwas besser und geben häufiger an, sich im Kollegium auszutauschen sowie zu koope-
rieren als Männer. Eventuell hängt dies auch mit der Schulformzugehörigkeit zusammen, 
denn von den Schulformen aus betrachtet zeigt sich in diesen Gebieten (Schulklima, Aus-
tausch und Kooperation), dass Grund- und Förderschulen überwiegend die höchsten Werte 
aufweisen, während Kooperation sowie Unterstützung durch die Schulleitung an Berufsschu-
len und Gymnasien verhältnismäßig weniger stark ausgeprägt sind. Das Alter betreffend las-
sen sich diesbezüglich nur minimale Abweichungen konstatieren
65
, lediglich in einem Punkt 
gibt es eine erstaunliche Differenz: Je älter die Befragten, desto mehr fühlen sie sich von der 
Schulleitung beim Aufbaukurs unterstützt. Schließlich ist noch festzuhalten, dass Mentoren 
die technischen Ressourcen etwas positiver beurteilen und sich geringfügig stärker durch die 
Schulleitung unterstützt fühlen als Teilnehmer. 
7.2.1.2 Teilnahme-Motivation und Vorerfahrung 
Teilnahme-Motivation 
Befragt nach der Motivation, am Aufbaukurs teilzunehmen, gaben die Teilnehmer und Men-
toren zwei mit Abstand führende Aspekte an: technisches und methodisch-didaktisches Inter-
esse, wobei der technische Gesichtspunkt etwas stärker betont wird. Etwas überraschend ist, 
dass Befragte mit einem Alter von über 40 Jahren häufiger als jüngere Lehrkräfte das Motiv 
äußern, aktuellen Bedarf an einer Unterrichtsverbesserung zu haben. Werden hingegen nur 
diejenigen zwei Drittel der Befragten berücksichtigt, die den Grundkurs absolviert haben, so 
fällt auf, dass bei ihnen die dort gemachten guten Erfahrungen mit ausschlaggebend für die 
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 Ich erwähne an dieser Stelle ausnahmsweise, dass für eine bestimmte Sub-Gruppe (hier: Alter) keine beson-
ders auffälligen Unterschiede vorzufinden sind. Im Weiteren werde ich entsprechende Hinweise in der Regel 
nicht mehr anbringen, was im Umkehrschluss bedeutet, dass dann, wenn ich bei der Detail-Analyse eine Sub-
Gruppe nicht nenne, die Unterschiede innerhalb dieser Sub-Gruppe somit vernachlässigbar gering sind. 
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Teilnahme am Aufbaukurs waren. Da die Konzeptionen dieser beiden Fortbildungsinitiativen 
kaum vergleichbar sind, habe ich die Annahme überprüft, ob die irreführende Erwartungshal-
tung, die aus den Grundkurs-Erfahrungen resultiert, die Aufbaukurs-Bewertung beeinflusst 
hat. Es zeigt sich aber, dass das Antwortverhalten bei der Bewertung des Fortbildungskon-
zepts kaum abweicht vom Antwortverhalten derjenigen Befragten, die den Grundkurs nicht 
absolviert haben. 
Vorerfahrung: E-Learning 
Da ich davon ausgegangen bin, dass Vorerfahrungen im Medienbereich den Teilnahme-
Erfolg
66
 am Aufbaukurs beeinflussen, habe ich bei zwei Gebieten nachgefragt: hinsichtlich E-
Learning und bezüglich des Unterrichtseinsatzes digitaler Medien. In der Abschlussevaluation 
gibt es zwei Fragen zum E-Learning, nämlich nach diesbezüglichen Erfahrungen in der Aus- 
und in der Weiterbildung. In beiden Fällen ist eine erstaunlich hohe Vorerfahrung festzustel-
len. So haben bereits in der Ausbildung mehr als die Hälfte der Befragten E-Learning-
Erfahrung gesammelt, wobei es unter den über 50-Jährigen erwartungskonform deutlich we-
niger sind, nämlich etwas mehr als ein Drittel. Überraschend ist allerdings, dass hierbei die 
Fachrichtung oder die Schulform kaum eine Rolle spielt
67
. Im Rahmen ihrer Weiterbildung 
haben schon über drei Viertel der Befragten bislang E-Learning kennen gelernt. In der Gruppe 
der Grundkurs-Absolventen sind es sogar über 80%, die eine entsprechende Angabe machen. 
Dies scheint sich aber vor allem auf offline-Elemente zu beziehen, da gleichzeitig weniger als 
ein Fünftel der Befragten andere Lernplattformen als diejenige des Aufbaukurses nutzen. 
Abweichend davon greifen über 40% der Mentoren auf weitere Lernplattformen zu. 
Doch wie wirkt sich nun Vorerfahrung im E-Learning-Bereich auf die Bewertung des Auf-
baukurses aus? Dabei wird zunächst erkennbar, dass die Erfahrungen, die aus der Ausbil-
dungszeit stammen, relativ geringen Einfluss ausüben, die E-Learning-Kenntnisse, die durch 
Weiterbildung gewonnen wurden, hingegen schon. So bewerten Befragte, die aus der Weiter-
bildung bereits einen E-Learning-Hintergrund mitbringen, das Konzept insgesamt etwas bes-
ser und stufen auch die Praxisrelevanz etwas höher ein als diejenigen ohne Vorerfahrungen 
aus der Weiterbildung. Eine Ursache hierfür könnte sein, dass diese Gruppe unter den Befrag-
ten den persönlichen Nutzen, den sie aus den E-Learning-Elementen des Aufbaukurses gezo-
gen hat, etwas höher einordnet. Dies kann aber auch daran liegen, dass diese Gruppe generell 
den Einsatz von E-Learning in der Lehrerfortbildung stärker befürwortet. Auch diejenigen, 
die bereits weitere Lernplattformen nutzen, vertreten erwartungsgemäß diese befürwortende 
Meinung bezüglich E-Learning in der Lehrerfortbildung. Diese „Fraktion“ der Plattformnut-
zer ist wiederum interessant bei der Einschätzung der Online-Komponente des Aufbaukurses 
(zur ausführlichen Bewertung der Lernplattform siehe Punkt 7.2.2.4). Es zeigt sich, dass sie 
die Übersichtlichkeit der Oberfläche etwas zurückhaltender einschätzen als Befragte ohne den 
Vergleichsmaßstab anderer Lernplattformen. Andererseits betont diese Gruppe der Plattform-
nutzer die gute Qualität der Inhalte auf der Lernplattform des Aufbaukurses stärker als dieje-
nigen, die keine weiteren Lernplattformen nutzen. Zudem geben die Plattformnutzer öfter als 
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 Wie ich Teilnahme-Erfolg definiere und anhand welcher Kriterien ich dies festmache, erläutere ich ausführlich 
unter Punkt 7.2.4. 
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 Es gibt jeweils zwei Ausnahmen. Bei den Fächern liegt im Bereich Informatik und Wirtschaft verhältnismäßig 
mehr E-Learning-Erfahrung vor. Außerdem gilt für Berufsschulen: Lehrer, die dort unterrichten, geben häufiger 
als Lehrkräfte anderer Schulformen an, dass sie bereits in der Ausbildung E-Learning-Erfahrung gesammelt 
haben. 
7 Erhebung I: Abschlussevaluation 
 
225 
die Nicht-Plattformnutzer an, die Lernpfad-Methodik für die Inhaltsvermittlung für geeignet 
zu halten. 
Nicht zuletzt ist denkbar, dass parallel zur Vorerfahrung auch die Einstellung zum E-Learning 
bedeutsam ist. So habe ich überprüft, in welchem Licht sich der Aufbaukurs zeigt, wenn E-
Learning in der LFB befürwortet wird. Die entsprechende Befragtengruppe wurde gebildet 
aus denjenigen, die folgender Aussage zustimmten: „Ich finde den Einsatz von E-Learning in 
der Lehrerfortbildung generell gut.“ Es wird deutlich, dass diese Befragtengruppe den Auf-
baukurs sowie die Trainingsplattform
68
 deutlich besser beurteilt als diejenigen, die dieser 
Gruppe nicht angehören. Dies kann aber auch dadurch begründet sein, dass diese Befragten-
gruppe den eigenen Kompetenzzuwachs stärker betont als diejenigen Befragten, die E-
Learning in der Lehrerfortbildung ablehnen. Weniger als Ursache kommt hierfür in Betracht, 
dass sich diese beiden Gruppen bezüglich den Vorerfahrungen zwar erkennbar unterscheiden, 
denn E-Learning-Befürworter sind etwas erfahrener bezüglich E-Learning, aber diese Diffe-
renz ist nicht so deutlich ausgeprägt wie bei den zuvor angesprochenen Punkten, z. B. Bewer-
tung des Aufbaukurses oder des Kompetenzzuwachses, und deshalb eher nachrangig ein-
zuordnen. Somit kann gefolgert werden, dass E-Learning-Befürworter vermutlich aufgrund 
dieser positiven E-Learning-Einstellung den Aufbaukurs besser bewerten als E-Learning-
Ablehner, was eher auf den deutlich höheren Teilnahme-Erfolg der E-Learning-Befürworter 
zurückgeführt werden kann als auf die leicht größere E-Learning-Vorerfahrung dieser Befrag-
ten-Gruppen. Daneben wird erkennbar, dass mit einer generellen Befürwortung von E-
Learning in der LFB die Bereitschaft zusammenhängt, im Unterricht mit digitalen Medien zu 
arbeiten. Auf diese Weise besteht über die E-Learning-Einstellung eine Verbindung zur zwei-
ten Form der Vorerfahrung, zu dem Medieneinsatz im Unterricht. 
Vorerfahrung: Einsatz digitaler Medien im Unterricht 
Die Auswertung zeigt, dass ein Großteil der Befragten angibt, schon vor der Teilnahme am 
Aufbaukurs mit digitalen Medien im Unterricht gearbeitet zu haben, nämlich knapp zwei Drit-
tel. Nahezu unbedeutend ist hierbei der Umgang mit Notebook-Klassen – nur etwas mehr als 
10% berichten von diesbezüglichen Erfahrungen. Die Erfahrung beim Unterrichtseinsatz digi-
taler Medien zeigt in der Subgruppen-Analyse einige Abweichungen. So haben Mentoren 
deutlich mehr Übung hierin als die Teilnehmer und Männer sind etwas geübter als Frauen. 
Daneben setzen an Gymnasien und Berufsschulen etwas mehr Lehrkräfte schon länger digita-
le Medien im Unterricht ein als Lehrer anderer Schulformen. Tendenziell wird auch erkenn-
bar, dass Befragte unter 40 Jahren digitale Medien vor dem Aufbaukurs häufiger zur Unter-
richtsvorbereitung verwendet haben als ihre Kollegen über 40 Jahre. Diese Unterschiede in 
der Vorerfahrung wirken sich komplementär auf die Effekte des Aufbaukurses aus. Dies be-
deutet etwa im gerade angeführten Beispiel mit den Altersgruppen, dass in der Gruppe der 
über 40-Jähren ein größerer Prozentsatz als bei den unter 40-Jährigen mitteilte, digitale Me-
dien zur Unterrichtsvorbereitung seit der Teilnahme am Aufbaukurs einzusetzen (siehe Punkt 
7.2.3). Ein auffälliges Ergebnis zeigt das Fragebogen-Item „Ich nutze digitale Medien, um mit 
meinen Schülern/innen außerhalb des Unterrichts in Verbindung zu bleiben.“ Hier wird näm-
lich eine der größten Differenzen zwischen Mentoren und Teilnehmern deutlich. Während 
fast die Hälfte aller Mentoren angibt, dies schon vor der Teilnahme am Aufbaukurs praktiziert 
zu haben, so ist es unter den Teilnehmern nur ein Viertel. Hingegen kreuzten 44% der Teil-
nehmer an, dies „gar nicht“ zu tun, also auch nicht die Absicht zu haben, dies künftig anzu-
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streben. Demgegenüber ordnet sich nur etwas mehr als ein Fünftel der Mentoren der Ant-
wortvorgabe „gar nicht“ zu. Ähnlich, wenn auch nicht so stark ausgeprägt, zeigt sich dieses 
Antwortmuster bei Männern, die deutlich seltener „gar nicht“ angeben als Frauen. 
Inwieweit wird die Bewertung des Aufbaukurses durch diese Vorerfahrung beeinflusst
69
? Die 
errechneten Zusammenhänge sind relativ komplex, es lassen sich aber einige Tendenzen ab-
leiten. So wird der Aufbaukurs von denjenigen Befragten besser bewertet, die tatsächlich im 
Unterricht mit digitalen Medien arbeiten – unabhängig davon, ob sie dies bereits seit länge-
rem oder erst seit kurzem praktizieren. Demgegenüber urteilen vor allem diejenigen Befrag-
ten, die digitale Medien, sowohl vor als auch nach dem Aufbaukurs, nicht im Unterricht be-
nutzen, deutlich ablehnender bei den Fragen, ob sie den Aufbaukurs gut finden, ihn weite-
rempfehlen würden oder ihn gut in die alltägliche Unterrichtspraxis integrieren können. Bei 
der Bewertung des Aufbaukurses spielt es übrigens kaum eine Rolle, ob die Befragten Note-
book-Klassen-Erfahrung haben oder zusätzliche Lernplattformen nutzen, lediglich den Pra-
xisnutzen stufen Befragte, die sich mit Notebook-Klassen auskennen, deutlich höher ein. 
Wie ich unter Punkt 5.1.2 dargelegt habe, ist eine wichtige Voraussetzung zum Medieneinsatz 
das Vorhandensein eines Medienkonzepts an der Schule. Deshalb will ich zuletzt noch dar-
auf eingehen, wie es darum bestellt ist. Es zeigt sich, dass bei knapp einem Fünftel der Be-
fragten kein Konzept zum Medieneinsatz an deren Schule vorhanden ist. Bei knapp 40% der 
Befragten besteht immerhin ein minimaler Grundkonsens über den Medieneinsatz. Ein weite-
res Drittel der Befragten äußert, an ihrer Schule gebe es darüberhinausgehend ein einheitli-
ches Verständnis zur Verwendung digitaler Medien im Unterricht. Lediglich 8% der Befrag-
ten geben an, an ihrer Schule sei ein für verschiedene Jahrgänge ausdifferenziertes Konzept 
vorhanden. Wie zu erwarten, liegt tendenziell desto mehr Erfahrung mit dem Unterrichtsein-
satz digitaler Medien vor, je ausdifferenzierter das Medienkonzept an der Schule ist. Überra-
schend deutlich ist hingegen der Zusammenhang zwischen dem Elaborationsgrad des Me-
dienkonzepts und der Bewertung des Aufbaukurses. Der Aufbaukurs wird umso positiver 
eingeschätzt und dessen Praxisrelevanz umso höher eingestuft, je detaillierter das Medienkon-
zept ausgearbeitet ist. Allerdings ist der Elaborationsgrad des Medienkonzepts auch mit wei-
teren relevanten Einflussfaktoren wie der Schulleiter-Unterstützung oder der technischen In-
frastruktur verknüpft, weshalb dies, wie ich in Punkt 7.2.4 noch ausführlicher erläutern werde, 
als ein Aspekt unter mehreren anzusehen ist. 
7.2.2 Bewertung des Aufbaukurses 
Ein zentraler Indikator für die Bewertung des Aufbaukurses stellt die Akzeptanz dieser Fort-
bildung durch die Befragten dar, wobei ich zwischen Einstellungs- und Verhaltensakzeptanz 
unterscheide (siehe Punkt 7.1). Dementsprechend gilt hinsichtlich der Einstellungsakzeptanz, 
dass klassische Zufriedenheitsmessungen in Fortbildungen für sich genommen wenig aussa-
gekräftig sind, auch wenn sich viele Evaluationen vor allem darauf stützen. Übergangen wer-
den kann die allgemeine Zufriedenheit trotzdem nicht, denn ein nicht akzeptiertes Fortbil-
dungsangebot dürfte auch die anderen Ziele nicht erreichen. Welche Faktoren dabei die Auf-
baukurs-Bewertung beeinflussen, werde ich an anderer Stelle ausführen (siehe Punkt 7.2.4). 
Deshalb will ich zunächst folgenden Fragen nachgehen: Wie hoch ist die Akzeptanz von Leh-
rern, sich auf das Blended Learning-Szenario einzulassen? Auf welche Akzeptanz stößt spezi-
ell das Konzept des Aufbaukurses (siehe Punkt 7.2.2.3) und wie kommen die Befragten mit 
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 In welcher Weise sich diese Vorerfahrungen auf die Bewertung der Trainingsplattform auswirken oder mit 
dem Teilnahme-Erfolg generell zusammenhängen, werde ich in Punkt 7.2.4 behandeln. 
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dessen E-Learning-Komponente zurecht (siehe Punkt 7.2.2.4)? Zuvor werde ich jedoch ein-
gangs beleuchten, wie der Aufbaukurs umgesetzt wird (siehe Punkt 7.2.2.1), wozu ich auch 
auf die Mentoren eingehen werde (siehe Punkt 7.2.2.2). 
7.2.2.1 Umsetzung des Aufbaukurses 
Im Konzept des Aufbaukurses ist Teamarbeit vorgesehen und so zeigt sich bezüglich der 
Teamgröße, dass knapp 60% der Befragten mindestens zu Dritt in dieser Fortbildung agier-
ten. Hierbei gilt, dass an kleineren Schulen die Anzahl der Team-Mitglieder höher ist, was 
eventuell auch daran liegt, dass Befragte aus kleineren Schulen häufiger als Befragte größerer 
Schulen darüber berichten, sich generell mit den Kollegen auszutauschen und zu kooperieren. 
Die Teamgröße beeinflusst allerdings nicht, wie der Aufbaukurs bewertet oder der Lernerfolg 
eingeschätzt wird. 
Um sich ein Bild davon zu machen, wie das Fortbildungskonzept des Aufbaukurses tatsäch-
lich realisiert wird, ist es hilfreich, sich die Angaben der Befragten über den Zeitaufwand vor 
Augen zu führen. Die Einführungsveranstaltung für die Teilnehmer, welche in der Regel vom 
Schulmentor durchgeführt wird, nimmt im Schnitt über neun Stunden in Anspruch (siehe Ta-
belle 5), wobei dieser Wert zwischen den Schulformen um bis zu vier Stunden schwanken 
kann, beispielsweise beträgt er knapp acht Stunden an Gymnasien und über zwölf Stunden an 
Grundschulen. Die Mentoren selbst werden gesondert auf ihre Aufgaben vorbereitet, hier be-
trägt die durchschnittliche Summe der Schulungsstunden sogar 19,5 (siehe Tabelle 5), aller-
dings variiert die Mentoren-Schulung zwischen den Bundesländern (siehe Punkt 10.2.2). 
 
Tabelle 5: Stundenzahlen für Einführungsveranstaltung 
 Dauer der Teilnehmer-Einführung Dauer der Mentoren-Schulung 
n 4091 258 
Mittelwert 9,33 19,55 
Standardabweichung 8,66 15,90 
Median 8 14 
Modus 8 40 
Maximum 125 80 
fehlend 188 96 
 
Nach der Einführung erfolgen weitere Aktivitäten im Rahmen der Fortbildung. Hierbei wird 
angegeben, dass die Befragten durchschnittlich über 16 Stunden für die Selbstlernphase, fast 
zwölf Stunden für die Präsenzphasen im Team und beinahe zehn Stunden für die Erprobung 
im Unterricht aufwenden (siehe Tabelle 6). 
 
Tabelle 6: Stundenzahlen für Selbstlernphase, Teamarbeit und Unterrichtserprobung 
 Selbstlernphase Teamarbeit Unterrichtserprobung 
n 4396 4239 4297 
Mittelwert 16,20 11,75 9,81 
Standardabweichung 13,02 11,86 9,27 
Median 15 10 8 
Modus 20 10 10 
Maximum 250 500 150 
fehlend 237 394 336 
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Generell haben die Mentoren gegenüber den Teilnehmern in allen drei Bereichen höhere 
Stundenzahlen. Sonstige Subgruppen-Abweichungen lassen sich dahingehend ermitteln, dass 
über 40-Jährige gut drei Stunden mehr für die Selbstlernphase aufwenden als jüngere Befrag-
te. Bemerkenswert bei den Schulformen ist, dass Befragte von Förder- und Berufsschulen 
durchweg eine höhere Stundenzahl angeben als Lehrkräfte anderer Schularten, beispielsweise 
arbeiten Berufsschullehrer während des Aufbaukurses durchschnittlich über 16 Stunden im 
Team. 
Um einen noch besseren Eindruck davon zu bekommen, was für einen Zeitraum der Aufbau-
kurs umfasst, habe ich die Abschlussevaluation um eine entsprechende Frage ergänzt, als der 
Fragebogen modifiziert wurde (siehe Punkt 7.1 und siehe digitaler Anhang). So haben Befrag-
te, die zwischen Juni 2006 bis Mai 2007 den Fragebogen ausgefüllt haben, angegeben, wann 
sie mit dem Aufbaukurs begonnen haben. Da ich im Online-Fragebogen zudem dessen Bear-
beitungszeitpunkt gespeichert habe (weitere Informationen waren aufgrund des Datenschutzes 
nicht zu erfassen), konnte ich die ungefähre Dauer des Aufbaukurses errechnen, da mit dem 
Ausfüllen des Fragebogens der Zertifizierungsprozess abgeschlossen wurde. Dabei haben von 
1631 Befragten 1485 mitgeteilt, wann sie mit dem Aufbaukurs begonnen haben. Es zeigt sich, 
dass von diesem Zeitpunkt bis zum Ausfüllen des Fragebogens im Schnitt 254 Tage vergehen, 
wobei über die Standardabweichung von 164 eine recht große Streuung vorliegt, weshalb zur 
Einordnung dieses Mittelwerts zusätzlich der Median von 209 Tagen und der Modus von 167 
Tagen hinzuzuziehen ist. Insgesamt ist jedenfalls zu konstatieren, dass es sich um eine relativ 
langfristige Fortbildungsaktivität handelt, die sich meistens über mehr als ein halbes Jahr er-
streckt. 
Angesichts dieser Werte stellt sich natürlich die Frage, inwiefern der Zeitaufwand die Auf-
baukurs-Bewertung und den Teilnahme-Erfolg beeinflusst hat
70
 (wie sich Teilnahme-Erfolg 
definiert, erläutere ich unter Punkt 7.2.4). Während sich die Anzahl der Tage, also die Auf-
baukurs-Dauer nicht auf die Aufbaukurs-Bewertung und den Teilnahme-Erfolg auswirkt, so 
lassen sich beim Zeitaufwand durchaus Effekte auf diese beiden Aspekte feststellen. Denn je 
mehr Stunden die Befragten für den Aufbaukurs aufgewendet haben, desto zufriedener sind 
sie mit dem Aufbaukurs und desto mehr haben sie auch gelernt. Daraus kann gefolgert wer-
den, dass sich die Anzahl der Tage nicht als relevante Variable herausstellt, wohingegen die 
Stundenzahl ein wichtiger Indikator für die Aufbaukurs-Bewertung sowie den Teilnahme-
Erfolg ist, da die Stundenzahl vermutlich stärker die Intensität der Fortbildungsaktivität wie-
derspiegelt, obschon diese beiden Variablen wie erwartet zusammenhängen. Jedenfalls wird 
deutlich, dass für den Aufbaukurs ein beträchtlicher Zeitaufwand erforderlich ist, weshalb ich 
diesbezüglich einige Fragen ergänzt habe. Aus den Antworten geht hervor, dass jeweils drei 
Viertel der Befragten den Zeitaufwand als angemessen einschätzten und infolgedessen der 
Meinung waren, dass dies in einem akzeptablen Verhältnis zum Fortbildungsnutzen stand. Es 
ist wenig überraschend, dass Befragte, die den Zeitaufwand positiv einschätzten, auch den 
Aufbaukurs sowie den Lernerfolg positiv bewerteten. 
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 Dazu habe ich für beide Zeitdimensionen, nämlich Anzahl der Tage und Gesamtaufwand in Stunden jeweils 
drei Gruppen gebildet: Eine Gruppe mit unterdurchschnittlichem, eine mit durchschnittlichem und eine mit 
überdurchschnittlichem Zeitaufwand. Um den Wertebereich zu errechnen, habe ich dabei auf den Mittelwert 
sowie die Standardabweichung zurückgegriffen, beispielsweise sind in der Gruppe mit unterdurchschnittlichem 
Zeitaufwand alle diejenigen Befragten, deren Angabe unterhalb des Mittelwertes minus einer Standardabwei-
chung liegen. 
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7.2.2.2 Rolle der Mentoren 
Die Mentoren sind eine zentrale Nahtstelle im Konzept des Aufbaukurses (siehe Punkt 6.1). 
Deshalb werde ich diesen Aspekt aus zwei Perspektiven betrachten: Wie schätzen Teilnehmer 
die Rolle der Mentoren ein und was wird von den Mentoren selbst geäußert? Denn wie schon 
unter Punkt 6.2 erwähnt, gibt es im Fragebogen der Abschlussevaluation spezielle Fragenblö-
cke, die nur für die jeweiligen Gruppen sichtbar sind; d. h. beispielsweise, dass nur Teilneh-
mer die Fragen zur Bewertung der Mentoren angezeigt bekommen. 
Sicht der Teilnehmer 
Die Meinung der Teilnehmer ist eindeutig. Jeweils über zwei Drittel der Teilnehmer stimmen 
uneingeschränkt zu bei den Aussagen: „Die Unterstützung durch den Mentor ist wichtig“ und 
„Die Aufgaben des Mentors sind wichtig“. Erfreulich ist, dass die Mentoren ihre wichtige 
Funktion zufriedenstellend ausfüllten, denn beinahe alle Teilnehmer urteilen positiv über ih-
ren Mentor. Die Bedeutung des Mentors wird auch dadurch unterstrichen, dass diejenigen 
Teilnehmer, die mit ihrem Mentor nicht zufrieden sind, sowohl über deutlich geringeren Zu-
wachs an Medienkompetenz berichten als auch den Aufbaukurs insgesamt negativ bewerten; 
allerdings ist dies eine sehr kleine Gruppe, die mit ihrem Mentor unzufrieden ist. Eine andere 
Ursache könnte aber auch sein, dass diese Befragtengruppe generell eine weitaus geringere 
Kooperationsneigung angibt und auch weniger erfolgreich im Team zusammengearbeitet hat 
als diejenigen Befragten, die mit ihrem Mentor zufrieden sind. Bedeutsam ist dabei auch, wie 
viele Stunden die Teilnehmer vom Mentor in das Konzept des Aufbaukurses eingeführt wur-
den (zur Dauer siehe Punkt 7.2.2.1). Denn je kürzer diese Einführungsphase gedauert hat, 
desto weniger zufrieden sind die Teilnehmer mit ihrem Mentor, beurteilen zugleich aber auch 
den Aufbaukurs und den Teilnahme-Erfolg zurückhaltender als diejenigen Teilnehmer, die 
eine längere Einführung erhalten haben. 
Einschätzung der Mentoren 
Neben dieser Außenperspektive ist natürlich interessant, wie die Mentoren selbst ihre Wir-
kungsweise sehen
71
. Es zeigt sich, dass über drei Viertel der befragten Mentoren ihre Aufga-
ben als sinnvoll erachten. Gut auf diese Aufgaben vorbereitet fühlen sich hingegen etwas we-
niger, aber immer noch nahezu 60% von ihnen. Immerhin fühlen sich fast zwei Drittel der 
Mentoren ausreichend von ihrer Schulleitung unterstützt, wobei mehr als ein Fünftel keine 
Angaben hierzu macht. Dabei ist etwas überraschend, dass sich die Dauer der Vorbereitungs-
schulung zur Mentoren-Tätigkeit nicht auf diese Einschätzung auswirkt (zur Dauer siehe 
Punkt 7.2.2.1). Darüber hinaus ist in diesem Zusammenhang interessant, dass der Aufbaukurs, 
der Lernerfolg, die Teamarbeit und auch die Trainingsplattform positiver von Mentoren be-
wertet wird, die sich gut vorbereitet fühlen, als von denjenigen Mentoren, die sich als nicht 
ausreichend geschult einstufen, wohingegen die Dauer der Vorbereitungsschulung keine sta-
tistisch nachweisbaren Effekte auf diese Angaben, etwa zum Teilnahme-Erfolg oder zur Auf-
baukurs-Bewertung, ausübt. Hier scheint also das subjektive Gefühl, gut vorbereitet zu sein, 
ausschlaggebender zu sein als die dafür aufgewendeten Schulungsstunden. Zuletzt ist noch zu 
konstatieren, dass rückblickend zwei Drittel der befragten Mentoren das Gefühl haben, an 
ihrer Schule etwas bewirkt zu haben, dabei wird von drei Viertel der Mentoren positiv her-
vorgehoben, dass sie den Aufbaukurs flexibel umsetzen konnten. Bei einer detaillierten Ana-
lyse hinsichtlich der Schulformen wird erkennbar, dass Mentoren aus Gymnasien, Förder- 
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 Außerdem habe ich noch eine gesonderte Befragung unter Mentoren durchgeführt, die Ergebnisse hierzu stelle 
ich in Kapitel 8 vor. 
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und Berufsschulen sich schlechter vorbereitet sowie weniger durch die Schulleitung unter-
stützt fühlen als Mentoren anderer Schulformen, weshalb es wenig überraschend ist, dass bei 
diese Mentoren das Gefühl, an ihrer Schule etwas bewirkt zu haben, weniger ausgeprägt ist. 
7.2.2.3 Beurteilung des Fortbildungskonzepts 
Die Auswertung zeigt eine hohe Zufriedenheit mit dem Aufbaukurs: Jeweils über drei Viertel 
der Befragten geben an, dass er ihnen gut gefallen hat und dass sie ihn weiterempfehlen wür-
den (siehe Abbildung 16). Auch der Ansatz des arbeitsbegleitenden Lernens scheint sich zu 
bewähren, wenngleich dies etwas weniger deutlich bestätigt wird. Deshalb habe ich hierzu im 
Fragebogens zur Abschlussevaluation neue Fragen ergänzt, aus denen hervorgeht, dass dieser 
Ansatz zwar für drei Viertel der Befragten neu ist, sie zugleich aber bekunden, ein Bedürfnis 
nach einer solchen LFB-Form zu haben. Allerdings vertreten rund zwei Drittel der Befragten 
die Ansicht, dass dieses Konzept des arbeitsbegleitenden Lernens noch zu wenig in der Schu-
le unterstützt wird, weshalb etwas weniger, nämlich 60% der Befragten der Meinung sind, 
dass diese LFB-Form gut in den Schulalltag zu integrieren ist. Insofern ist es auch nicht er-
staunlich, dass dieser Aspekt des Aufbaukurses von den Befragten verhältnismäßig weniger 
positiv bewertet wird als Teamlernen oder onlinegestütztes Lernen, die beiden anderen Kom-
ponenten des Aufbaukurses (siehe Abbildung 16; zum Konzept des Aufbaukurses siehe Punkt 
6.1). Hingegen kann die Flexibilität des Blended Learning-Ansatzes als klar bestätigtes Er-
folgskriterium gewertet werden. Dasselbe gilt für die Teamarbeit; immerhin wird ihr im Leh-
rerberuf generell eine wichtige Rolle zuerkannt und, konkret auf den Aufbaukurs bezogen, 
wird klar erkennbar von gelungener Kooperation berichtet – Frauen zeichnen sogar ein noch 
positiveres Bild von Teamarbeit. 
 
 
Abbildung 16: Bewertung des Aufbaukurses72 
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 Die Labels sind im Fragebogen vollständig ausformulierte Aussagen, z. B. „Ich würde den Intel®-Aufbaukurs 
an meine Kollegen/innen weiterempfehlen.“ Wenn der Wert keine 100% ergibt, so wurde bei einigen Fragebö-












Ich würde den 
Aufbaukurs 
weiterempfehlen.
Ich konnte den 
Aufbaukurs gut in meine 
Arbeit integrieren.
Die Teamarbeit beim 
Aufbaukurs hat gut 
funktioniert.




stimme gar nicht zu
stimme eher nicht zu
stimme eher zu
stimme voll zu
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Es ist nahezu selbstverständlich, dass diejenigen Befragten, die den Aufbaukurs weiteremp-
fehlen würden, auch weitere Aspekte positiver beurteilen als diejenigen Befragten, die nicht 
so zufrieden sind mit dem Aufbaukurs, bei denen beispielsweise das arbeitsbegleitende Ler-
nen, die E-Learning-Komponente sowie die Trainingsplattform oder auch der Bereich der 
Kompetenzen (siehe Punkt 7.2.3) schlechter abschneiden, wobei hinsichtlich der Vorerfah-
rung kein Unterschied zwischen diesen beiden Gruppen feststellbar ist (zur Vorerfahrung sie-
he Punkt 7.2.1.2). Geschlechtsunterschiede lassen sich dahingehend feststellen, dass Frauen 
mit dem Blended Learning-Ansatz des Aufbaukurses zufriedener sind, E-Learning in der LFB 
stärker befürworten und die Usability der Lernplattform besser bewerten als Männer (zur On-
line-Plattform siehe Punkt 7.2.2.4). Hinsichtlich des Alters wird erkennbar, dass Befragte über 
40 Jahre mit dem Konzept des Aufbaukurses zufriedener sind und die Trainingsplattform bes-
ser bewerten als jüngere Befragte, was aber auch daran liegen kann, dass die älteren Befragten 
mehr gelernt haben und sich stärker durch die Schulleitung unterstützt fühlen als Befragte 
unter 40 Jahren (zu den Einflussfaktoren auf den Teilnahme-Erfolg siehe Punkt 7.2.4). 
7.2.2.4 Bewertung der Online-Plattform 
Der Aufbaukurs ist als Blended Learning-Angebot konzipiert und deshalb kommt der Trai-
ningsplattform eine nicht zu unterschätzende Funktion zu. Sie stellt die Infrastruktur zur Ver-
fügung, auf der die Fortbildung basiert. Es soll deshalb drei Fragestellungen nachgegangen 
werden. Wie wird die Lernplattform generell bewertet (Usability)? Wie werden spezielle As-
pekte der Lernplattform beurteilt (Besonderheiten)? Wie wirkt sich eine negative Einschät-
zung dieser beiden Punkte auf die Zufriedenheit mit dem Aufbaukurs aus? 
Usability 
Die erste Frage ist recht schnell beantwortet. Zwei Items des Online-Fragebogens geben Auf-
schluss darüber, wie es um die generelle Usability (Anmerkung AF: Benutzerfreundlichkeit) 
der Lernplattform, gemessen in einer verkürzten Schulnoten-Skala, bestellt ist. Das Ergebnis 
lautet: Die Benutzerfreundlichkeit ist weitgehend gegeben. So ist die Oberfläche übersichtlich 
und auch die Navigation ist handhabbar. Allerdings sind hiermit weniger als die Hälfte aller 
Befragten in hohem Maß zufrieden und jeweils knapp 10% bewerten diese beiden Aspekte 
negativ. Eine Detailanalyse zeigt, dass Männer und Befragte unter 40 Jahre die Trainingsplatt-
form-Usability weniger positiv beurteilen und etwas mehr Kenntnisse über weitere Lernplatt-
formen
73
 haben als Frauen oder ältere Befragte. Bezüglich der Schulformen zeigt sich, dass 
Befragte von Förder- und Berufsschulen die Benutzerfreundlichkeit der Lernplattform des 
Aufbaukurses etwas schlechter benoten als Befragte anderer Schularten. 
Besonderheiten 
Demgegenüber rufen spezifische Aspekte der Lernplattform höhere Zustimmung hervor. So 
kann die Gliederung der einzelnen Trainingsplattform-Bereiche mittels einer Schulgebäude-
Metapher als gelungen bezeichnet werden. Außerdem wird die Qualität der Inhalte von mehr 
als drei Vierteln der Befragten als gut bezeichnet. Die beiden methodischen Ansätze „Lern-
pfad“ sowie „Lernidee“ 74 werden ebenfalls von mehr als drei Vierteln der Befragten begrüßt, 
zudem bieten diese beiden Formen einen Unterrichtsnutzen für vier Fünftel der Befragten. 
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 In der offenen Frage zu den bekannten Lernplattformen werden vor allem lehrer-online und gelegentlich ein-
zelne Landesbildungsserver genannt. 
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 Lernideen sind ähnlich wie Lernpfade, allerdings stark verkürzt, quasi eine Art vorgefertigtes Unterrichtskon-
zept mitsamt der zugehörigen Materialien. 
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Insbesondere die letzten beiden Aspekte, also die Lernpfad-Methodik und die Inhaltsqualität, 
erhalten übrigens von Befragten, die auch andere Lernplattformen nutzen, noch stärkere Zu-
stimmung. Die Trainingsplattform des Aufbaukurses wird also abhängig vom Vergleichs-
maßstab unterschiedlich beurteilt und es spricht für die Qualität der Inhalte, dass diese gerade 
von denjenigen, die einen Vergleich zu anderen Lernplattformen ziehen können, positiv her-
vorgehoben werden. Darüber hinaus wird sowohl die Usability als auch die Qualität der Inhal-
te der Trainingsplattform von denjenigen Befragten, die keine digitalen Medien im Unterricht 
einsetzen, deutlich schlechter bewertet als von den übrigen Befragten. Unter diesen übrigen 
Befragten, die deutlich in der Mehrzahl sind, wird die Trainingsplattform am Besten von der 
Gruppe benotet, die seit der Teilnahme am Aufbaukurs digitale Medien im Unterricht einset-
zen. Somit kann gefolgert werden, dass diejenigen Befragten, die infolge ihrer Teilnahme am 
Aufbaukurs digitale Medien im Unterricht erproben, am positivsten über die Trainingsplatt-
form abstimmen – vermutlich auch deshalb, da sie am aktivsten damit gearbeitet haben oder 
deshalb, da für sie die Teilnahme am Aufbaukurs und die Arbeit mit der Trainingsplattform 
direkte Konsequenzen für ihr Unterrichtshandeln hervorgerufen hat. 
Bedeutung der Trainingsplattform 
Die ersten beiden Fragestellungen wurden nun bearbeitet, aber wozu führt es, wenn die Trai-
ningsplattform für gut oder schlecht befunden wird? Die Vermutung liegt nahe, dass eine 
Verbindung besteht zwischen der Benotung der Trainingsplattform und der Bewertung des 
Aufbaukurses. Und tatsächlich zeigt sich dieser Zusammenhang in zweifacher Hinsicht: bei 
der Usability und bei den speziellen Elementen der Trainingsplattform. So spiegelt sich die 
Dreiteilung bei der Trainingsplattform-Beurteilung in gut – mittel – schlecht auch bei der Ein-
schätzung des Aufbaukurses wieder. Oder anders gesagt: Je besser die Trainingsplattform-
Usability bewertet wird, umso besser schneidet der Aufbaukurs ab und umgekehrt. Dieser 
Trend setzt sich fort bei den spezifischen Elementen des Aufbaukurses. Wird also die Inhalts-
qualität oder die Lernpfad-Methodik positiv gesehen, wird diese positive Sichtweise auch auf 
den Aufbaukurs übertragen. Unabhängig davon habe ich zusätzlich beleuchtet, inwieweit die 
Menge an Inhalten entscheidend ist. Als Indikator dient hierzu die Frage „Für meine Fächer 
waren ausreichend Inhalte vorhanden“. Es zeigt sich, dass diejenigen Befragten, die diese 
Aussage ablehnen, auch das Gesamtkonzept des Aufbaukurses schlechter bewerten und die 
Trainingsplattform deutlich negativer beurteilen als diejenigen Befragten, die dieser Aussage 
zustimmen. Dementsprechend hat die Befragten-Gruppe, die das Inhaltsangebot als ausrei-
chend empfindet, auch mehr vom Aufbaukurs profitiert hinsichtlich ihres subjektiven Lern-
gewinns als die Gruppe der übrigen Befragten, wobei sich diese beiden Gruppen bezüglich 
ihrer Vorerfahrungen nur geringfügig unterscheiden. Es ist jedoch zu betonen, dass die Trai-
ningsplattform alleine wohl kaum den Aufbaukurs tragen könnte. Dies wird auch von den 
Befragten so gesehen, von denen mehr als vier Fünftel unterstreichen, dass es wichtig ist, die 
Trainingsplattform in ein Fortbildungskonzept einzubinden. Dies zeigt sich auch daran, dass 
diejenigen Befragten, die mit Ihrem Mentor unzufrieden sind, sowohl hinsichtlich der Usabili-
ty als auch hinsichtlich der Besonderheiten der Plattform (Inhaltsqualität und Lernpfad-
Methodik) deutlich ablehnender urteilen als die große Mehrzahl der Befragten, die mit ihrem 
Mentor zufrieden ist. Ein weiteres Indiz hierfür ist, dass diejenigen Mentoren, welche sich 
nicht gut auf Ihre Aufgaben vorbereitet fühlen, ebenfalls die Trainingsplattform bei den oben 
genannten Kritierien schlechter bewerten als die Gruppe der Mentoren, die ihre Vorberei-
tungsschulung als ausreichend ansieht. 
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7.2.3 Effekte des Aufbaukurses 
In diesem Abschnitt werden einige Resultate zu den Effekten des Aufbaukurses vorgestellt, 
jedoch kompakter als in den Kapiteln zuvor. Dabei werde ich mich mit Angaben der Befrag-
ten zu ihren Kompetenzen, zu ihrem Unterricht und schließlich zu ihren Schülern befassen 
(siehe hierzu auch Punkt 6.2 sowie Abbildung 13). Außerdem werde ich kurz darauf einge-
hen, inwiefern einzelne Subgruppen im Antwortverhalten voneinander abweichen. 
Kompetenzen 
Der Aufbaukurs hat zum Ziel, die Medien- und Methodenkompetenz der Teilnehmer zu stei-
gern. Es hat den Anschein, dass dieses Ziel erreicht wird. Beispielsweise geben vier Fünftel 
der Befragten an, nach dem Aufbaukurs mehr Ideen zu haben für den Einsatz digitaler Medien 
im Unterricht, fast drei Viertel fühlen sich sicherer dabei und können nun deutlicher einen 
Mehrwehrt von offenen Unterrichtsmethoden in Verbindung mit digitalen Medien erkennen 
(siehe Abbildung 17). Als weiteren Effekt des Aufbaukurses wird angestrebt, Kooperations- 
und Evaluationsfähigkeiten auszubauen. Auch dieses zusätzliche Vorhaben gelingt weitge-
hend, wenngleich die Befragten hier etwas zurückhaltender urteilen über die Wirkung des 
Aufbaukurses (siehe Abbildung 17).  
 
 
Abbildung 17: Effekte des Aufbaukurses (Kompetenzen)75 
Dies kann aber auch daran liegen, dass die Bedeutung dieser beiden Kompetenzen unter den 
Befragten ohnehin nahezu unbestritten ist. Hinsichtlich der Kooperation kommt hinzu, dass 
eine kooperative Arbeitsweise unter den Befragten üblich zu sein scheint und deshalb hier 
kaum Verbesserungen zu erwarten sind. In Bezug auf Evaluationskompetenz wird immerhin 
erkennbar, dass durch die Selbstevaluationskomponente
76
 im Rahmen des Aufbaukurses über 
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 Die Antwortvorgaben sind im Fragebogen etwas ausführlicher formuliert (siehe digitaler Anhang). Die Sum-
me der Prozentwerte ergibt deshalb nicht 100, da manche der Befragten keine Angaben gemacht haben. 
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 Da mein Evaluationsauftrag auch Qualitätsentwicklung beinhaltete, habe ich gemeinsam mit Gabi Reinmann 
einen konzeptionellen Beitrag zur Trainingsplattform erarbeitet und ein Selbstlern-Modul zum Thema „Selbst-
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zwei Drittel der Befragten verstärkt dazu angeregt wurden, über den eigenen Unterricht nach-
zudenken, wie sich anhand einer neu hinzugefügten Frage nachweisen lässt. 
Unterricht 
Durch die oben genannte Kompetenzsteigerung soll der Aufbaukurs dazu führen, dass digitale 
Medien im Unterricht eingesetzt werden. Die Auswirkungen des Aufbaukurses auf den Unter-
richt der Teilnehmer sind zwar eher gering, aber durchaus bemerkbar. Möglicherweise ist 
dieser Eindruck dadurch etwas verfälscht, dass die Befragten vielfach angeben, schon vor der 
Teilnahme am Aufbaukurs mit digitalen Medien im Unterricht gearbeitet zu haben. Denn un-
ter den übrigen Befragten, also denjenigen, die noch keine solchen Erfahrungen besitzen, ge-
ben rund zwei Drittel an, dass bei ihnen der Aufbaukurs einen initiierenden Einfluss ausgeübt 
hat. Ein ähnliches Bild zeigt sich auch bei anderen Subgruppen unter den Befragten, worauf 
ich später noch genauer eingehen werde, so dass damit die Annahme gestützt wird, dass der 
Aufbaukurs Unterrichtsveränderungen hervorrufen kann. Beispielsweise haben Befragte, die 
über 40 Jahre alt sind, im Verhältnis zu den Befragten unter 40 Jahren vor der Teilnahme am 
Aufbaukurs seltener digitale Medien im Unterricht eingesetzt. Vermutlich aus diesem Grund 
wird von dieser Gruppe der über 40-Jährigen häufiger angegeben als von jüngeren Befragten, 
dass sie dies nun seit der Teilnahme am Aufbaukurs tun. 
Schüler 
Interessant ist nun natürlich, wie die Schüler reagieren, wenn im Unterricht Methoden und 
Medien aus dem Aufbaukurs erprobt werden. Am deutlichsten spürbar ist für die Befragten 
eine erhöhte Motivation ihrer Schüler, wenn sie digitale Medien im Unterricht verwenden: 
drei Viertel der Befragten geben an, dass ihre Schüler im Unterricht interessierter seien und 
mehr mitarbeiteten, wenn sie digitale Medien im Unterricht einsetzen. Ansonsten äußern sich 
die Befragten nur sehr verhalten über die Kompetenzsteigerungen ihrer Schüler, wenngleich 
diese durchaus konstatiert werden. Diese zurückhaltende Einschätzung wird aber hauptsäch-
lich daran liegen, dass sich solche Veränderungen erst langfristig bemerkbar machen und dass 
punktuelle Maßnahmen wie der Aufbaukurs hier lediglich Entwicklungsimpulse setzen kön-
nen, selbst wenn es sich um eine LFB-Form handelt, die über einen etwas längeren Zeitraum 
läuft (siehe Punkt 7.2.2.1). 
Unterschiede bei Subgruppen 
Frauen schätzen ihren Kompetenzzuwachs insgesamt noch etwas höher ein als Männer. Von 
den gegenseitigen Bewertungen im Team profitieren sie stärker, sowohl für ihren Unterricht 
als auch für die Teamentwicklung – dementsprechend ist ihre Bereitschaft zum kooperativen 
Arbeiten auch mehr gestiegen. Im Übrigen sind die Frauen unter den Befragten aufgeschlos-
sener für Evaluation und vor allem für Kooperation als es die Männer unter den Befragten 
sind. Daneben sind oftmals diejenigen Effekte bei einzelnen Subgruppen zu beobachten, die 
ich unter Punkt 7.2.1.2 als komplementäre Wirkung beschrieben habe. So lässt sich in Bezug 
auf den Unterricht feststellen, dass Frauen, Teilnehmer, Befragte über 40 Jahren und Grund-
kurs-Absolventen häufiger angeben, digitale Medien im Unterricht seit der Beteiligung am 
Aufbaukurs einzusetzen als der jeweilige Gegenpart, also als Männer, Mentoren, Befragte 
unter 40 Jahren und diejenigen, die den Grundkurs nicht besucht haben. Denn diese Subgrup-
pen wiederum bekunden öfter, schon vor der Teilnahme am Aufbaukurs mit digitalen Medien 
im Unterricht gearbeitet zu haben, als ihre jeweiligen „Antagonisten“. 
Insgesamt fällt auf, dass diejenigen Befragten, die seit der Teilnahme am Aufbaukurs digitale 
Medien im Unterricht einsetzen, ihren Kompetenzzuwachs am stärksten betonen. Wie zu er-
7 Erhebung I: Abschlussevaluation 
 
235 
warten wird parallel dazu von der Befragtengruppe, die nicht mit digitalen Medien im Unter-
richt arbeiteten und arbeiten, die eigene Kompetenzsteigerung deutlich schwächer einge-
schätzt. Ein vergleichbares Antwortmuster zeigt sich auch bei der Einschätzung, wie sich die 
Medienkompetenz der Schüler geändert hat. Und erneut belegen die Ergebnisse die nahe lie-
gende Vermutung, dass vor allem diejenigen Befragten, die tatsächlich digitale Medien im 
Unterricht verwenden, auch eine erhöhte Medienkompetenz ihrer Schüler konstatieren. 
7.2.4 Einflussfaktoren auf den Teilnahme-Erfolg 
Die bislang vorliegenden Ergebnisse zum Aufbaukurs weisen darauf hin, dass es vielfältige 
Faktoren gibt, die sich entweder hemmend oder fördernd auf den Erfolg des Blended Lear-
ning-Angebots auswirken. Da manche Zusammenhänge bereits in den vorherigen Unterkapi-
teln dargestellt wurden, werde ich mich hier weitgehend auf darüber hinausgehende Variablen 
konzentrieren, z. B. die Bedeutung von Schülermotivation, Teamarbeit oder Schulleitung. 
Definition des Teilnahme-Erfolgs 
Um ermitteln zu können, welche Faktoren den Teilnahme-Erfolg am Aufbaukurs mitbestim-
men, ist es zunächst notwendig, festzulegen, welche Kriterien hierbei herangezogen werden. 
Diese „Erfolgsdefinition“ ist konsequenterweise von der Art und dem Inhalt meiner Befra-
gungen abhängig zu machen, so dass folgende „Erfolgsindikatoren“ gewählt wurden: 
 Es muss bei den Befragten zu einem Kompetenzzuwachs gekommen sein; allerdings 
muss ich mich hier auf Selbsteinschätzungen beschränken. 
 Die Befragten müssen digitale Medien infolge des Aufbaukurses tatsächlich im Unter-
richt einsetzen. Hier ist zu berücksichtigen, dass viele Befragte schon vorher mit digi-
talen Medien im Unterricht gearbeitet haben.  
 Die Befragten müssen mit dem Aufbaukurs insgesamt zufrieden sein. Trotz der Gren-
zen der klassischen Zufriedenheitsmessung ist dieser Aspekt in Kombination mit den 
anderen beiden Erfolgskriterien wichtig. 
Quantitative Erfolgskriterien wie Teilnahme- und Zertifizierungsquote sind in meiner Evalua-
tion problematisch, da ich aus Datenschutzgründen keinen Zugriff auf die Aufbaukurs-
Teilnehmer ohne Zertifizierung habe. Die Zertifizierungsquote selbst hängt wiederum von 
vielen Faktoren ab (siehe Erhebung IV in Kapitel 10). Wenn im Folgenden von Erfolg ge-
sprochen wird, werden (wo es möglich ist) alle drei gewählten Kriterien berücksichtigt; diese 
stehen untereinander in Verbindung: Eine Steigerung der Medienkompetenz etwa berichten 
wie gesehen vor allem diejenigen, die digitale Medien im Unterricht tatsächlich einsetzen, 
und diese Befragten bilden wiederum eine Gruppe, die den Aufbaukurs besonders positiv be-
werteten. 
Schülermotivation 
Eine erste wichtige Erfolgsbedingung ist, dass Befragte eine Motivationssteigerung bei ihren 
Schülern feststellen: Ist das der Fall, berichten die Befragten im Vergleich zu denjenigen, die 
diesen Motivationsschub bei den Schülern nicht spüren, dass sie mehr Medienkompetenz er-
worben haben, die digitalen Medien häufiger im Unterricht nutzen und mit dem Aufbaukurs 








Die Rahmenbedingungen wurden bereits angesprochen und sollen nun als nächstes ins Blick-
feld rücken. Wie wirkt es sich aus, wenn Befragte die technischen Rahmenbedingungen an 
ihrer Schule mit „sehr gut bis gut“ benoten? Diese Gruppe stuft auch alle anderen Felder et-
was besser ein als diejenigen Befragten, deren technische Infrastruktur an der Schule schlech-
ter ist: von der Unterstützung durch die Schulleitung über das Schulklima bis hin zur Zusam-
menarbeit. Insofern ist es nachvollziehbar, dass die Gruppe mit der besseren Infrastruktur 
auch den Aufbaukurs besser beurteilt und mehr gelernt hat. Als weiterer Aspekt kommt hinzu, 
dass Befragte mit zufriedenstellenden technischen Ressourcen auch erfahrener sind, was die 
Verwendung digitaler Medien im Unterricht anbelangt. 
Analog verhält es sich im Übrigen mit dem Faktor Zeit. Lehrkräfte, die über ausreichend zeit-
liche Ressourcen verfügen, bewerten ebenfalls die bereits angeführten Gesichtspunkte besser 
als diejenigen Befragten, die sich negativ zu ihren Zeitressourcen äußern. So geht mit größe-
ren Zeitressourcen einher, dass Kooperation an der Schule erprobter ist und auch die Teamar-
beit im Aufbaukurs etwas besser funktioniert sowie der Kompetenz-Zuwachs höher ausfällt. 
Daneben werden häufiger digitale Medien im Unterricht eingesetzt, eventuell auch deshalb, 
da bessere zeitliche auch mit besseren technischen Ressourcen zusammenhängen. Und des-
halb ist letztlich nicht mehr eindeutig zu erkennen, ob die bessere Beurteilung des Aufbaukur-
ses durch diese Befragten-Gruppe lediglich daraus resultiert, dass sie mit größeren Zeitres-
sourcen ausgestattet ist. 
Teamarbeit 
Das Team scheint eine wichtige Stütze für die Befragten zu sein: Wie zu erwarten, führt ge-
lungene Teamarbeit dazu, dass der Aufbaukurs deutlich besser beurteilt wird (siehe Abbil-
dung 18). Eventuell auch deshalb, da bei gelungener Teamarbeit häufiger von mehr Lerner-
folg berichtet wird. Außerdem ist es keine Überraschung, dass Teamarbeit bei denjenigen 
Befragten besser funktioniert, an deren Schule eine kooperative Arbeitsweise etablierter ist. 
Darüber hinaus gilt: Befragte, die von funktionierender Teamarbeit berichten, haben tenden-
ziell mehr Erfahrung im Umgang mit digitalen Medien, stufen ihr Schulklima etwas besser 
ein, verfügen über bessere technische sowie zeitliche Ressourcen und erhalten mehr Unter-
stützung durch ihre Schulleitung. 
 
 
Abbildung 18: Zusammenhang Teamarbeit und Lernerfolg77 
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 Die Antwortvorgaben sind im Fragebogen etwas ausführlicher formuliert (siehe digitaler Anhang). Die beiden 
Gruppen wurden gebildet anhand der Frage „Die Teamarbeit in meiner Lerngruppe im Intel®-Aufbaukurs hat 
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Die Unterstützung durch die Schulleitung ist als Moderatorvariable zu den bislang besproche-
nen Faktoren in Betracht zu ziehen, zumal die unterstützende Rolle der Schulleitung überein-
stimmend als wichtig eingestuft wird. Denn eines zeigt sich sehr deutlich, wenn ich mich die-
sem Faktor zuwende: Ist die Unterstützung durch die Schulleitung nicht gegeben, werden alle 
übrigen Aspekte davon in Mitleidenschaft gezogen. Dies bedeutet nicht, dass eine kausale 
Beziehung vorliegt. Fakt aber ist, dass zusammen mit einer fehlenden oder mangelnden Un-
terstützung durch die Schulleitung folgende Befunde ebenfalls auftreten: technische und zeit-
liche Ressourcen sind schlechter, Schulklima und Kooperation sind ungünstiger, die Unter-
richtserfahrung mit digitalen Medien ist etwas geringer. Es kann also mehrere Gründe dafür 
geben, weshalb Befragte, die mangelnde Unterstützung durch die Schulleitung beklagen, den 
Aufbaukurs weniger gut beurteilen und weniger gelernt haben als Befragte, die Unterstützung 
durch die Schulleitung erhalten haben (siehe Abbildung 19). 
 
 
Abbildung 19: Zusammenhang Schulleitungsunterstützung und Aufbaukurs-Bewertung78 
Schulgröße 
Im Fragebogen wird die Schulgröße über die Größe des Kollegiums erfasst. Die Auswertung 
bestätigt weitgehend die vorab aufgestellten Plausibilitätsannahmen. So funktioniert Koopera-
tion an kleineren Schulen etwas besser und ist dort auch stärker verbreitet, dementsprechend 
sind die Teams an kleineren Schulen eher größer. Darüber hinaus ist an kleineren Schulen 
eine etwas bessere Unterstützung durch die Schulleitung gegeben und es besteht ein engerer 
Kontakt zu Schülern und deren Eltern. Demgegenüber sind die technischen Rahmenbedin-
gungen an größeren Schulen etwas besser und vermutlich deshalb haben Befragte von größe-
ren Schulen etwas mehr Erfahrung, was den Einsatz digitaler Medien im Unterricht anbelangt. 
Dennoch wird der Aufbaukurs von Befragten großer oder kleiner Schulen nur minimal unter-
schiedlich beurteilt. Dies lässt sich in meinen Augen dergestalt interpretieren, dass sich wohl 
hemmende (z.B. schlechtere technische Rahmenbedingungen an kleineren Schulen) und för-
dernde (z.B. bessere Unterstützung an kleineren Schulen) Faktoren gegenseitig aufheben. 
                                                                                                                                                        
„Teamarbeit hat funktioniert“ zusammengefasst wurde. Analog gilt dasselbe für „Teamarbeit hat nicht funktio-
niert“. Die Werte entsprechen der summierten Zustimmung zu den jeweiligen Fragen, d. h. es wird „stimme voll 
zu“ mit „stimme eher zu“ addiert. 
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 Die beiden Gruppen wurden gebildet anhand der Frage „Mein Engagement im Rahmen des Intel®-
Aufbaukurses wird von der Schulleitung aktiv unterstützt“, wobei „stimme voll zu“ und „stimme eher zu“ zu 
„Unterstützung durch die Schulleitung“ zusammengefasst wurde. Analog gilt dasselbe für „keine Unterstützung 
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Der Aufbaukurs wurde während des Evaluationszeitraums kontinuierlich weiterentwickelt – 
nicht zuletzt aufgrund meiner Evaluationsergebnisse. Daraus ergibt sich die Frage, ob sich die 
Änderungen am Aufbaukurs auf den Teilnahme-Erfolg auswirken. Deshalb habe ich die Be-
fragten in drei Gruppen nach dem Kriterium des Teilnahme-Zeitpunkts unterteilt. Da das 
Hauptaugenmerk darauf liegt, wie sich Veränderungen am Aufbaukurs auswirken, habe ich 
beim Vergleich nur die Befragtengruppen berücksichtigt, die zu Beginn der Evaluation das 
Aufbaukurs-Zertifikat erworben haben sowie als Vergleich diejenigen Befragten, welche ge-
gen Ende der Evaluation den Abschlussfragebogen ausgefüllt haben
79
. Die Befragten aus der 
„späten“ Absolventen-Gruppe, das sind diejenigen, die zum Ende des Evaluationszeitraums 
den Abschlussfragebogen bearbeitet haben, geben stärker als die „frühen“ Absolventen an, 
dass ihnen der Mehrwert innovativer Unterrichtsmethoden infolge des Aufbaukurses klarer 
geworden ist, zudem haben die „späteren“ Absolventen deutlicher von der Selbstevaluation 
im Rahmen des Aufbaukurses profitiert als die „frühen“ Absolventen. Dies sind zwei Kompe-
tenzbereiche des Aufbaukurses, die aufgrund meiner Zwischenergebnisse während des Eva-
luationszeitraums gezielt und anscheinend erfolgreich überarbeitet wurden. Daneben existie-
ren auf den Zeitraum bezogene Auswertungsergebnisse, die zunächst etwas überraschend er-
scheinen, sich aber gut mit den bisherigen Erklärungsmustern vereinbaren und deuten lassen. 
So ist bei den „späteren“ Absolventen die kooperative Bereitschaft weniger gestiegen als bei 
den „früheren“ Absolventen, was darauf zurückzuführen sein kann, dass die „späteren“ Ab-
solventen ohnehin höhere Kooperationserfahrung besitzen und auch die Teamarbeit besser 
beim Aufbaukurs funktioniert hat als bei den „früheren“ Absolventen, so dass kaum noch 
Verbesserungen zu erreichen sind. Der Zeitraum der Aufbaukurs-Zertifizierung hat darüber 
hinaus keinen Einfluss auf Medienkompetenz oder Medieneinsatz, hier kann bei den „späte-
ren“ Absolventen also keine Steigerung erreicht werden. Dies ist dennoch positiv zu werten, 
denn die „späteren“ Absolventen sind zugleich erfahrener beim Medieneinsatz als die „frühe-
ren“ Absolventen, so dass sich bei den „späteren“ Absolventen die Gruppe derjenigen, die 
infolge des Aufbaukurses digitale Medien im Unterricht einsetzen, noch stärker aus dem ver-
bleibenden Teil der Befragten rekrutiert, die zuvor noch nicht mit Medien gearbeitet haben, 
weshalb bei den „früheren“ Absolventen ein höherer Prozentsatz von Befragten nach wie vor 
keine Medien verwenden. Abschließend ist festzuhalten, dass der Aufbaukurs von den „späte-
ren“ Absolventen besser bewertet wird als von den „früheren“ Absolventen, was sicherlich 
auch damit zusammenhängt, dass erstere die Usability der Trainingsplattform positiver beur-
teilen und sich zufriedener über die Quantität der vorhandenen Inhalte äußern (neben den 
schon erwähnten Befunden, dass etwa die Teamarbeit besser funktioniert hat oder Methoden- 
und Evaluationskompetenz erhöht werden konnte). 
Folgerungen 
Insgesamt zeigt sich, dass mehrere Faktoren das Antwortverhalten bezüglich des Teilnahme-
Erfolgs beeinflussen; zum Teil ist von interdependenten Zusammenhängen auszugehen. Ich 
will dies an zwei Beispielen verdeutlichen. Erstens hat die vorangegangene Analyse gezeigt, 
dass Befragte, die die Trainingsplattform gut bewerten, über ihre Teamarbeit besser urteilen 
als diejenigen Befragten, die mit der Trainingsplattform nicht zufrieden sind. Zweitens spie-
len, wie schon gesehen, die technischen und zeitlichen Rahmenbedingungen an der Schule 
eine Rolle für den Teilnahme-Erfolg: Befragte, die die technischen Rahmenbedingungen mit 
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 Um ausreichend hohe Fallzahlen zu erreichen und um mögliche Verzerrungen aufgrund kurzfristiger Effekte 
zu vermeiden, habe ich den Anfangs- und den Endzeitraum auf eine Dauer von jeweils neun Monaten festgelegt. 
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sehr gut bis gut bewerten, stufen auch die Unterstützung durch die Schulleitung, das Schul-
klima und die Zusammenarbeit etwas besser ein als diejenigen, deren technische Infrastruktur 
schlechter ist. In der Folge fällt auch die Bewertung des Aufbaukurses besser aus. Ähnlich 
verhält es sich mit dem Faktor Zeit: Befragte, die über ausreichend zeitliche Ressourcen ver-
fügen, bewerten die eben genannten Gesichtspunkte ebenfalls besser als diejenigen, die sich 
negativ zu ihren Zeitressourcen äußern. Wer Zeit hat, setzt häufiger digitale Medien im Unter-
richt ein, wobei wiederum bessere zeitliche mit besseren technischen Ressourcen zusammen-
hängen. Hier zeigt sich also erneut ein vielfältiges Interkorrelationsmuster, aus dem sich nicht 
ohne weiteres erkennen lässt, welcher Faktor stärkeres Gewicht hat und in welche Richtung 
die Wirkungen gehen. Zwar ergeben sich bei entsprechenden Statistikanalysen Resultate, die 
durchaus etwas darüber verraten, welche Faktoren im Vergleich miteinander bedeutsamer 
sind. Diese Ergebnisse sind jedoch entweder weitgehend banal oder sie hängen wiederum mit 
anderen Variablen zusammen. Anhand einiger Beispiele lässt sich dies illustrieren. So zeigt 
sich, dass die Unterstützung durch die Schulleitung im Verhältnis zu funktionierender Team-
arbeit bei Fragen, die das schulische Umfeld wie die technische Infrastruktur betreffen, wich-
tiger ist, wohingegen funktionierende Teamarbeit erwartungsgemäß auf die kooperative Be-
reitschaft stärkeren Einfluss hat als die Unterstützung durch die Schulleitung. Und die Tatsa-
che, dass sich der Faktor „erhöhte Medienkompetenz“ deutlicher auf eine positive Kursbewer-
tung als Unterstützung durch die Schulleitung auswirkt, ist vermutlich darauf zurückzuführen, 
dass mit der „erhöhten Medienkompetenz“ ein häufigerer Medieneinsatz seit der Aufbaukurs-
Teilnahme zusammenhängt. Allerdings droht hier ein Zirkelschluss, denn das Ziel des Auf-
baukurses ist u. a. ein verbesserter Umgang mit Medien, so dass der Faktor „erhöhte Medien-
kompetenz“ nahezu zwangsläufig wichtiger für den Teilnahme-Erfolg sein muss als eben die 
Unterstützung durch die Schulleitung oder die ebenfalls damit verglichene Variable „gestei-
gerte Schülermotivation“. Zumindest lässt sich als relevant für die Aufbaukurs-
Verantwortlichen konstatieren, dass der Faktor „hohe Inhaltsqualität“ wichtiger für den Teil-
nahme-Erfolg ist als die Faktoren „gelungene Teamarbeit“ und „ausreichende Inhaltsquanti-
tät“. Hierzu lässt sich ergänzen, dass der Faktor „gelungene Teamarbeit“ größeren Einfluss 
auf den Teilnahme-Erfolg hat als „ausreichende Inhaltsquantität“, was aber auch damit zu-
sammenhängen kann, dass dieser Faktor der „gelungen Teamarbeit“ mit anderen Variablen 
wie etwa einer positiven Usability-Einschätzung der Trainingsplattform oder einer generellen 
Befürwortung von E-Learning in der LFB verbunden ist. 
Eindeutige Einflussfaktoren auf die Bewertung und auf Effekte des Aufbaukurses lassen sich 
also kaum ermitteln. Vielmehr ist von einem multifaktoriellen Bedingungsgefüge auszugehen, 
das zudem von dynamischen, sich teilweise gegenseitig verstärkenden Wechselwirkungen 
geprägt ist. Die Befunde legen allerdings den Schluss nahe, dass der Unterstützung, sei es 
durch die Schulleitung, das Team oder den Mentor, große Bedeutung zukommt. Gleichzeitig 
hängen diese Faktoren wiederum mit anderen bedeutsamen Rahmenbedingungen zusammen 
wie beispielsweise den technischen Ressourcen oder dem Schulklima. Häufig ist es so, dass 
diese Faktoren gebündelt auftreten. Dies bedeutet, dass Befragte, die mit ihrem Mentor, der 
Teamarbeit und der Unterstützung durch die Schulleitung zufrieden sind, häufig auch die 
technischen Rahmenbedingungen und die Arbeitsatmosphäre besser einstufen und schließlich 
auch erfahrener sind beim Einsatz digitaler Medien im Unterricht. Es kommen also in vielen 
Fällen mehrere fördernde Faktoren zusammen, während umgekehrt oftmals mehrere Hemm-
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nisse parallel vorzufinden sind. Es würde aber den Rahmen dieser Arbeit sprengen, noch wei-
ter auf Details oder Beispiele einzugehen
80
. 
7.2.5 Allgemeine Angaben zur Lehrerfortbildung 
Im Evaluationsprozess gab es im letzten Jahr des Evaluationszeitraums eine Überarbeitung 
des Abschlussfragebogens (siehe Punkt 7.1). Diese Gelegenheit konnte nach Absprache mit 
den Evaluationspartnern genutzt werden, um den modifizierten Fragebogen um einen optiona-
len Zusatzbereich mit allgemeinen Fragen zur LFB zu ergänzen. Für den Zeitraum Juni 2006 
bis Mai 2007 mit n=1613 haben rund 60% der Befragten freiwillige Zusatzangaben zur LFB 
allgemein gemacht
81
. Die Ergebnisse lassen sich grob in zwei Bereich aufteilen: Antworten 
zur Häufigkeit bestimmter LFB-Formen und Antworten zu LFB-Präferenzen. Hierzu gehe ich 
zudem auf Einflussfaktoren wie Geschlecht, Schulform oder den Zusammenhang mit dem 
Teilnahme-Erfolg ein. Einen Vergleich mit den empirischen Befunden zur LFB (siehe Kapitel 
3) werde ich hingegen erst in den abschließenden Betrachtungen der vorliegenden Dissertati-
on ziehen (siehe Punkt 11.2). 
LFB-Häufigkeit 
Die Befragten lassen sich als recht fortbildungsaktiv einordnen, da jeweils rund 40% von ih-
nen zumindest häufig zentrale, regionale oder lokale LFB aufsuchen. Deutlich darüber liegt 
die Beteiligung an schilf: mehr als drei Viertel der Befragten haben in den zurückliegenden 24 
Monaten (also in den zwei Jahren vor dem Befragungszeitpunkt) häufig und teilweise auch 
regelmäßig an schilf teilgenommen. 
Im Hinblick auf die LFB-Träger spielen neben staatlichen im Sinne von schulischen Verans-
taltern für zwei Drittel der Befragten private und für über die Hälfte der Befragten Universitä-
ten zumindest hin und wieder eine Rolle. Ebenfalls zumindest ab und zu wird von knapp 40% 
der Befragten an LFB von Gewerkschaften oder Verbänden teilgenommen, während dies für 
kirchliche Träger noch etwa ein Viertel der Befragten angibt. 
Zuletzt wurde von den Befragten noch Auskunft erteilt über die Häufigkeit bestimmter LFB-
Formen. Die LFB-Aktivitäten werden klar dominiert vom Selbststudium, da jeweils rund vier 
Fünftel der Befragten häufig oder regelmäßig Literatur und digitale Informationen für LFB-
Zwecke heranziehen. Daneben beteiligt sich knapp die Hälfte der Befragten zumindest häufig 
an Arbeitsgruppen oder besucht Vorträge. Außerdem zeigt sich, dass Blended Learning oder 
LFB-Formen, die auf individuelle Beratung oder Supervision ausgerichtet sind, zumindest 
bislang kaum relevant sind. Lediglich Exkursionen werden gelegentlich im Rahmen von LFB 
unternommen, denn knapp ein Viertel der Befragten praktiziert dies zumindest häufig. 
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 Hierbei will ich kurz auf eine potentielle Moderatorvariable hinweisen: die Schulform. Zwar hat es keine di-
rekte Auswirkung auf die Bewertung des Aufbaukurses, an welcher Schulart die Befragten tätig sind. Trotzdem 
ist es durchaus möglich, dass die Schulform im Interkorrelationsmuster bedeutsam ist, da beispielsweise an 
Grundschulen fast durchgehend alle Faktoren positiver bewertet werden und so auch der Teilnahme-Erfolg ins-
gesamt höher ausfällt als an anderen Schulformen. Alles in allem hat diese Variable (Schulform) aber überra-
schend wenig Einfluss auf den Teilnahme-Erfolg oder auf die übrigen der bereits untersuchten Elemente. 
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 Bezogen auf die soziodemographischen Daten unterscheidet sich diese Befragtengruppen nicht von denjenigen 
Befragten, die sich nicht zu den allgemeinen LFB-Fragen geäußert haben; auch bei den übrigen, auf den Auf-
baukurs bezogenen Fragen sind die Abweichungen minimal bzw. zu vernachlässigen. Dennoch kann nicht aus-
geschlossen werden, dass es sich bei dieser per Selbstselektion gebildeten Befragtengruppe um tendenziell LFB-
affine Lehrkräfte handelt, was zu einer positiven Verzerrung der Ergebnisse in Richtung LFB-Nutzung und 
-Einschätzung führen kann. 




Werden die Befragten dazu aufgefordert, unterschiedlicher LFB-Modelle nach der Teilnah-
mepräferenz zu gewichten, so zeigt sich, dass LFB in Form von Präsenz-Veranstaltungen am 
meisten gewünscht wird, dahinter folgt LFB, welche im Rahmen von Arbeitsgruppen stattfin-
det und an dritter Stelle liegt die LFB-Variante, welche vorrangig auf Selbststudium ausge-
richtet ist. Damit bestätigt sich, dass LFB, welche Supervision oder individuelle Beratung 
beinhaltet, nicht nur kaum praktiziert wird, sondern auch kaum auf Interesse stößt, denn die-
ses LFB-Modell landet auf dem letzten Platz. 
Hinsichtlich der gewünschten Dauer von LFB bevorzugen zwei Drittel der Befragten einwö-
chige Veranstaltungen, halbtägige Kurse werden von weniger als der Hälfte der Befragten 
bevorzugt, wobei diesbezüglich eher Nachmittags- als Vormittagsschulungen genannt wer-
den. Knapp ein Drittel der Befragten präferiert mehrtägige oder regelmäßige Lehrgänge und 
lediglich ein Viertel der Befragten gibt an, ganztägige LFB als geeignet für die persönliche 
Situation anzusehen. Damit einher geht das Ergebnis, dass als Zeitraum für LFB der Arbeits-
tag von vier Fünftel der Befragten abgelehnt wird. Deutlich größere Zustimmung erhalten als 
mögliche LFB-Zeitpunkte das Wochenende oder die Ferien, da jeweils über 60% Befragten 
zu diesen Optionen tendieren. 
Zuletzt habe ich die Befragten noch gebeten, verschiedene Anreize dahingehend einzuschät-
zen, wie sie die LFB-Teilnahme erhöhen könnten. Zunächst ist festzustellen, dass nahezu alle 
der im Fragebogen aufgeführten Elemente als wirkungsvoll angesehen werden, um die Teil-
nahmebereitschaft an LFB zu erhöhen, da jeweils zwischen zwei Dritteln und drei Viertel der 
Befragten dies entsprechend äußern; lediglich der Punkt Kinderbetreuung ist „nur“ für etwas 
mehr als die Hälfte der Befragten relevant. Deshalb habe ich vor allem darauf geachtet, wel-
che Aspekte die stärkste uneingeschränkte Zustimmung erhalten. Hierbei liegt die Teilnahme-
Bescheinigung klar erkennbar vorne, dahinter rangieren recht eng beieinander liegend ver-
schiedene Aspekte, die sich unter den beiden Stichworten Freistellung und Anerkennung zu-
sammenfassen lassen. Verhältnismäßig weniger bedeutsam sind hingegen karriereorientierte 
oder finanzielle Motive, zumindest im Zustimmungsgrad, da hierfür doch insgesamt immer 
noch zwei Drittel als potentielle LFB-Anreize votieren. 
Einflussfaktoren auf allgemeine LFB-Angaben 
Ein Blick auf das Antwortverhalten verschiedener Subgruppen zeigt, dass jeweils spezifische 
Situationen und Bedürfnislagen erkennbar werden. Beispielsweise wird im Einklang mit den 
Erkenntnissen aus Punkt 3.4 beim Geschlecht deutlich, dass Frauen häufiger als Männer lo-
kale LFB, schilf und LFB in Form von Arbeitsgruppen praktizieren. Demgegenüber besuchen 
Männer öfters als Frauen universitäre LFB und haben etwas mehr Erfahrung mit Blended 
Learning. Etwas überraschend ist, dass es bezüglich Zeitpunkt und Dauer keinen Unterschied 
zwischen den Geschlechtern gibt. Bei den einzelnen Anreizen geben Frauen durchweg stärker 
als Männer an, dass diese wirkungsvoll wären, so dass etwa finanzielle Folgen, Teilnahme-
Bescheinigungen und insbesondere Kinderbetreuung die LFB-Beteiligung von Frauen erhö-
hen könnte. Das Alter der Befragten wirkt sich dahingehend aus, dass die Gruppe der unter 
40jährigen zwar seltener als Befragte über 40 Jahre an offizieller LFB auf den unterschiedli-
chen Ebenen teilnehmen, aber zumindest häufiger LFB in Form von Arbeitsgruppen oder als 
Selbststudium betreiben. Außerdem fühlen sich Befragte unter 40 Jahre stärker als ältere Be-
fragte von LFB-Anreizen wie Karriere, Geld und vor allem Kinderbetreuung angesprochen. 
Schließlich wird bei den Schulformen ein sehr differenziertes Bild sichtbar, da kein übergrei-
fender Trend, sondern oftmals je Frage spezifische Muster vorzufinden sind, weshalb ich hie-
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rauf nur ein kurzes Schlaglicht werfe. So nehmen etwa Befragte von Berufsschulen häufiger 
an zentraler LFB und zugleich seltener an schilf teil als Befragte anderer Schulen. Und es 
wird deutlich, dass Befragte aus Gymnasien häufiger universitäre LFB aufsuchen, während 
Befragte aus Förderschulen sich öfters an Arbeitsgruppen zu LFB-Zwecken beteiligen als 
Befragte anderer Schulformen. Zuletzt lässt sich noch festhalten, dass Befragte aus Berufs-
schulen stärker LFB während der Arbeitszeit wünschen und Befragte aus Grundschulen häu-
figer angeben, dass Kinderbetreuung die LFB-Beteiligung erhöhen würde als Befragte der 
anderer Schulformen. 
Welcher Zusammenhang lässt sich nun ermitteln zwischen Teilnahme-Erfolg beim Aufbau-
kurs und den allgemeinen Angaben zur LFB? Es wird zunächst offensichtlich, dass Teilnah-
me-Erfolg vor allem mit überdurchschnittlichen LFB-Aktivitäten auf lokaler Ebene sowie im 
Rahmen von schilf verknüpft ist. Außerdem führt Erfahrung mit Blended Learning tendenziell 
etwas häufiger zum Teilnahme-Erfolg als wenn keine entsprechende Erfahrung vorliegt. Da-
neben offenbart eine Detail-Analyse, dass der subjektive Lerngewinn in einzelnen Kompe-
tenzbereichen oftmals mit entsprechenden LFB-Aktivitäten verbunden ist, beispielsweise be-
teiligen sich diejenigen Befragten, bei denen die Teamarbeit während des Aufbaukurses gut 
funktioniert hat, häufiger an LFB-Arbeitsgruppen als Befragte, deren Aufbaukurs-Teamarbeit 
nicht gelungen ist. Jedenfalls werden erneut multifaktorielle Wirkmuster deutlich, denn es 
zeigt sich, dass vor allem diejenigen Befragten, die über Unterstützung durch ihre Schullei-
tung berichten, häufiger an schilf teilnehmen als Befragte, die sich nicht von ihrer Schullei-
tung unterstützt fühlen. Damit hängen abermals zwei Faktoren zusammen, die beide zum 
Teilnahme-Erfolg beitragen und somit lässt sich erneut konstatieren, dass mehrere Faktoren 
bedeutsam sind. Dies wird nicht zuletzt dadurch unterstrichen, dass diejenigen Befragten, 
welche den Praxisnutzen des Aufbaukurses positiv beurteilen, sämtliche der im Fragebogen 
aufgeführten LFB-Varianten und -Formen häufiger betreiben, also fortbildungsaktiver sind als 
Befragte, die die Arbeitsweise des Aufbaukurses nicht in ihr alltägliches Unterrichtshandeln 
integrieren konnten. 
7.3 Abschlussevaluation: Fazit 
Die Abschlussevaluation hat sowohl summativen als auch formativen Charakter und beinhal-
tet Fragen zu unterschiedlichen Bereichen, z. B. Auswirkungen auf Kompetenzen, Unter-
richtsveränderungen oder schulische Rahmenbedingungen sowie einzelne Elemente des Auf-
baukurses und insbesondere deren Akzeptanz (siehe Punkt 7.1). Insgesamt liegt eine Vielzahl 
an Befunden vor, die zum Teil eng miteinander verwoben sind. Deshalb fällt es nicht leicht, 
eindeutige Schlussfolgerungen zu ziehen. Dennoch sollen einige Tendenzen festgehalten und 
kurz interpretiert werden. 
Zunächst sind jedoch die Befragten selbst zu charakterisieren (siehe Punkt 7.2.1): Es zeigt 
sich, dass Frauen in der Mehrzahl sind, außerdem verteilen sich die Befragten recht gleichmä-
ßig auf drei Altersgruppen zwischen 30 bis über 50 Jahre sowie auf die vier Schulformen 
Grund-, Haupt- und Realschule sowie Gymnasium. Daneben ist anzumerken, dass die Befrag-
ten überwiegend aus fünf Bundesländern stammen. Bezüglich des schulischen Umfeldes ist 
zu erkennen, dass überwiegend gute Rahmenbedingungen vorzufinden sind, lediglich ein ge-
wisser Zeitmangel wird beklagt
82
. 
                                                 
82
 Zusätzlich habe ich unter Punkt 7.2.5 noch einige Angaben zur allgemeinen LFB erhoben, um das Bild der 
Befragten etwas abzurunden und den Aufbaukurs in den LFB-Kontext einordnen zu können. 
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Im Hinblick auf den Aufbaukurs wird deutlich, dass die Befragten vor allem didaktisches und 
technisches Interesse als Teilnahme-Motive angeben (siehe Punkt 7.2.1.2). Insgesamt laufen 
die Aktivitäten im Rahmen des Aufbaukurses über einen längeren Zeitraum und dabei wird 
zumeist im Team gearbeitet (siehe Punkt 7.2.2.1). Eine wichtige Rolle spielen dabei die Men-
toren, welche ihre Tätigkeiten selbst ebenfalls positiv einschätzen (siehe Punkt 7.2.2.2). Er-
kennbar ist, dass sich der Aufbaukurs bewährt. Diese neue Form der Fortbildung wird ange-
nommen, zumindest legen dies die Aussagen der Befragten hinsichtlich Einstellungs- und 
Verhaltensakzeptanz nahe (siehe Punkt 7.2.2.3). Konsistent zur Zufriedenheit geben die Be-
fragten mehrheitlich an, ihre Kompetenzen erweitert zu haben, insbesondere im Bereich Me-
dien. Da der Umgang mit digitalen Medien bereits vor der Teilnahme am Aufbaukurs weit 
verbreitet war, ist dieses Ergebnis erfreulich, weil man nun von einer zusätzlichen Niveau-
steigerung im Umgang mit digitalen Medien ausgehen kann. Da die technische Ausstattung 
an den Schulen weitgehend gut ist, erweitert dies die Möglichkeit, digitale Medien sinnvoll in 
didaktische Arrangements einzubinden. Es werden also Kompetenzerweiterungen berichtet 
und im Unterricht zeigt sich eine erhöhte Motivation der Schüler (siehe Punkt 7.2.3).  
Somit ist deutlich, dass eine große Gruppe unter den Befragten bereits eine Affinität zu E-
Learning und digitalen Medien besitzt. Diese Gruppe ist auch deutlich zufriedener und profi-
tiert etwas stärker vom Aufbaukurs als diejenigen Befragten, die eine geringere Vorerfahrung 
aufweisen (siehe Punkt 7.2.1.2). Gleichwohl bedeutet dies nicht, dass Vorerfahrung für den 
Lernerfolg entscheidend ist. Es scheint eher so zu sein, dass gerade diejenigen Befragten, die 
seit der Teilnahme am Aufbaukurs digitale Medien im Unterricht einsetzen, auch einen etwas 
höheren Zuwachs an Medienkompetenz konstatieren. Erwartungsgemäß spielt also die tat-
sächlich Arbeit mit digitalen Medien im Unterricht eine erfolgsfördernde Rolle. 
Neben diesen personalen Erfolgsbedingungen muss man in einem Blended Learning-Konzept 
auch die Online-Komponente – also die Trainingsplattform – als Bedingung für eine erfolg-
reiche Kursteilnahme in Betracht ziehen (siehe Punkt 7.2.2.4): Dass die Plattform überwie-
gend positiv beurteilt wird, wurde bereits berichtet. Insgesamt zeigt sich: Je besser die Usabi-
lity der Trainingsplattform bewertet wird, umso besser schneidet auch der Aufbaukurs ab. 
Dasselbe gilt für spezifische Aspekte der Trainingsplattform, also für die Inhaltsqualität, die 
Lernpfad-Methodik und die Menge an Inhalten. Werden auch diese Merkmale positiv beur-
teilt, so werden die oben genannten Erfolgskriterien besser erfüllt. Allerdings erweist sich die 
Bewertung der Plattform als abhängig von den Vorerfahrungen der Kursteilnehmer: Die Qua-
lität der Inhalte und die Lernpfad-Methodik werden von denjenigen Befragten, die auch ande-
re Lernplattformen kennen und nutzen und/oder überdurchschnittlich viel Erfahrung im Um-
gang mit digitalen Medien haben, besonders positiv hervorgehoben. Gleichzeitig übt aber 
diese Gruppe am meisten Kritik in Sachen Usability. Sowohl Usability als auch Inhaltsquali-
tät schneiden bei denjenigen vergleichsweise schlecht ab, die keine digitalen Medien im Un-
terricht einsetzen. Die besten Noten in allen Aspekten erhält die Trainingsplattform von den-
jenigen, die weder den sehr Erfahrenen noch den Unerfahrenen zuzuordnen sind und seit der 
Teilnahme am Aufbaukurs digitale Medien im Unterricht einsetzen. Diese Gruppe hat sich 
vermutlich am intensivsten mit der Plattform auseinandergesetzt und den persönlichen Nutzen 
für die Praxis am deutlichsten erfahren. Stützen lässt sich diese Annahme mit den Befragten, 
die das Online- und Teamlernen gut in ihr alltägliches Unterrichtshandeln integrieren können; 
diese Gruppe erlebte offenbar den Praxisnutzen unmittelbar und absolvierte den Aufbaukurs 
auch besonders erfolgreich. 
Eine weitere Erfolgsbedingung ist die erfahrene Unterstützung der Teilnehmer (siehe Punkt 
7.2.4): Lehrer, die am Aufbaukurs teilnehmen, können auf dreifache Weise Unterstützung 
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erleben, nämlich durch den Mentor, durch das Team und durch die Schulleitung (was häufig 
untereinander zusammenhängt). Dass Unterstützung erlebt wird, auf welche Weise auch im-
mer, hat sich als besonders wichtig für eine erfolgreiche Teilnahme im definierten Sinne er-
wiesen. 
Alles in allem lassen sich eindeutige Einflussfaktoren auf Akzeptanz und Wirkungen des 
Aufbaukurses nicht ermitteln (siehe Punkt 7.2.4). Oftmals sind sogar Faktorenbündel vorzu-
finden, in denen fördernde oder hemmende Einflüsse geballt auftreten. Anzumerken ist, dass 
diese Erfolgs- bzw. Hemmfaktoren vor allem externe Faktoren sind, die nicht unmittelbar 
durch den Aufbaukurs beeinflusst werden können, sondern nach anderweitigen Maßnahmen 
verlangen – zumal es offenbar wenig Ansatzpunkte beim Gesamtkonzept, bei der Mentoren-
Schulung und bei der Qualität der Inhalte gibt; diese Faktoren des Aufbaukurses sind allesamt 
wichtig, werden aber auch alle positiv bewertet. Optimierungspotenzial liegt hauptsächlich in 
der Verbesserung der Trainingsplattform, da sie etwas weniger gut abschneidet und ebenfalls 
bedeutsam ist. Dies soll jedoch an dieser Stelle genügen, im Kapitel 11 werde  ich weiterfüh-
rende Erörterungen vornehmen. 
Abschließend ist noch zu überlegen, ob eventuell die Mentorenbetreuung intensiviert werden 
könnte (also nicht die Mentoren-Schulung, die nach Selbsteinschätzung der Mentoren gut ist). 
Denn unter denjenigen Befragten, die vom System als Mentor eingestuft werden (und dem-
entsprechend den Mentoren-Fragebogen erhalten), bezeichnen sich nur drei Viertel selbst als 
Mentor
83
. Möglicherweise liegt die Ursache für dieses Antwortverhalten derjenigen Mento-
ren, die sich selbst nicht als Mentoren sehen, auch darin begründet, dass sie ihre Schulung und 
ihre Unterstützung durch die Schulleitung deutlich negativer einschätzen als diejenigen Men-
toren, die sich selbst als Mentoren bezeichnen
84
. Jedenfalls habe ich zusätzlich zur Abschluss-
evaluation noch eine weitere Erhebung unter Mentoren durchgeführt, um manche dieser Fra-
gen zu klären, wie ich im nachfolgenden Kapitel 8 darstellen werde. 
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 In Zahlen bedeutet das: Auf 354 ausgefüllten Mentoren-Fragebögen geben 280 Befragte an, dass sie Mentoren 
seien (67 antworten, sie seien Teilnehmer, die restlichen Befragten machen keine Angabe hierzu). 
84
 Es sei hier aber noch angemerkt, dass ein Viertel bzw. die Hälfte derjenigen Mentoren, die sich selbst nicht als 
Mentoren einstufen, bei diesen Fragen zur Schulung und zur Unterstützung durch die Schulleitung die Aus-
weichkategorie „keine Meinung“ wählt. Es könnte also auch in Erwägung gezogen werden, dass sie entweder 
nicht geschult wurden oder an ihrer Schule keine Fortbildung zustande kam und sie deshalb auch nicht als Men-
toren gefordert wurden. 























Erhebung II: Mentoren-Befragung (Kap. 8) 
Mentoren-Befragung: Ziele und Methodik (Kap. 8.1) 
Mentoren-Befragung: Ergebnisse (Kap. 8.2) 
Merkmale, Motivation und Schulung der Mentoren (Kap. 8.2.1) 
Aktivitäten der Mentoren (Kap. 8.2.2) 
Mentoren-Befragung: Fazit (Kap. 8.3) 
Einflussfaktoren auf die Mentoren-Aktivitäten (Kap. 8.2.3) 
8 Erhebung II: Mentoren-Befragung 
Die Mentoren-Befragung (siehe Abbildung 20) zielt im Rahmen des Untersuchungsdesigns 
meiner Studie darauf ab, einen besseren Einblick in die Situation der Mentoren zu erhalten 
(siehe Punkt 6.2). In diesem Kapitel werde ich zunächst Intention und Realisierung dieser 
Online-Befragung von Mentoren des Aufbaukurses vorstellen (siehe Punkt 8.1). Sodann wer-
de ich kompakt die Auswertungsergebnisse schildern: Dabei werde ich zunächst Befunde zur 
Ausgangslage der Mentoren betrachten (siehe Punkt 8.2.1) und im Anschluss auf deren Akti-
vitäten eingehen (siehe Punkt 8.2.2). Schließlich beleuchte ich noch Einflussfaktoren auf den 
Aktivitätsgrad der Mentoren (siehe Punkt 8.2.3). Zuletzt werde ich in einem Fazit einige 
Schlussfolgerungen ziehen (siehe Punkt 8.3). 
 
8.1 Mentoren-Befragung: Ziele und Methodik 
Im Konzept des Aufbaukurses stellen die Mentoren eine bedeutende Nahtstelle dar (siehe 
Punkt 6.1). Insofern ist deren Sichtweise ein wichtiges Element in der Evaluationsstudie, 
weshalb von Mai bis Juni 2005 eine Mentoren-Befragung durchgeführt wurde. Als statisti-
sches Erhebungsverfahren wurde die disproportional geschichtete Zufallsstichprobe gewählt, 
um die einzelnen Länder und Schulformen möglichst aussagekräftig zu erfassen
85
. Durchge-
führt wurde die Befragung, indem 268 Mentoren per E-Mail einen Link zur Online-Befragung 
erhielten, die in einem geschützten Bereich der Professur-Website angelegt war (einen Ein-
druck des Online-Fragebogen vermittelt Abbildung 21). Beantwortet haben den Fragebogen 
152 Mentoren, womit die Rücklaufquote bei vergleichsweise guten 57% liegt. Der Fragebo-
gen, der auch eine Reihe offener Fragen beinhaltet, sollte klären, wie Mentoren bei ihrer Ar-
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 Hierzu wurde eine Aufstellung mit Auswahl-Kriterien angelegt und an die Evaluationspartner gegeben, die 
darauf basierend aus den Benutzer-Daten der Trainingsplattform (auf die ich aus Datenschutzgründen keinen 
Zugriff hatte) eine E-Mail-Liste generiert haben. 
Abbildung 20: Erhebung II: Mentoren-Befragung 
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beit unterstützt werden, wie sie den Aufbaukurs umsetzen, wie sie vorgehen, um Teilnehmer 
zu gewinnen, und welche weiteren Themenwünschen sie für die Trainingsplattform haben. 
 
 
Abbildung 21: Beispiel des Online-Fragebogens zur Mentoren-Befragung 
8.2 Mentoren-Befragung: Ergebnisse 
8.2.1 Merkmale, Motivation und Schulung der Mentoren 
Merkmale 
Bei den soziodemographischen Angaben zeigt sich, dass sich die Mentoren dieser Befragung 
nur wenig von den Mentoren aus der bereits dargestellten Abschlussevaluation unterscheiden 
(siehe Punkt 7.2.1.1). So ist der Männeranteil mit über 60% ähnlich hoch und auch die Alters-
struktur ist vergleichbar: zwei Drittel der befragten Mentoren sind über 40 Jahre alt. Lediglich 
die Zugehörigkeit zu einem Bundesland bzw. zu einer Nation stellt sich anders dar, denn die 
Österreicher
86
 bilden mit 17% die größte „Länder-Gruppe“. 
Je knapp ein Drittel der Mentoren arbeitet in Schulen mit einer Kollegiumsgröße bis zu 30, 50 
oder 100 Lehrkräften. Das Umfeld ihrer Schule ist annähernd gleich verteilt auf Großstadt, 
Kleinstadt sowie dörflich/ländliche Region. Etwas mehr als ein Drittel ist in Gymnasien be-
schäftigt, es folgen Grundschulen mit 28% sowie Haupt- und Realschulen mit 24% bzw. 
21%
87
. Über die Hälfte sind als Lehrkräfte tätig, ein weiteres Viertel als Fachlehrer und 14% 
als Schulleiter
88
. Insgesamt sind über vier Fünftel der Mentoren im Vollzeit-Verhältnis ange-
stellt. Bei den Fachbereichen, in denen diesmal nach dem Hauptfach gefragt war und deshalb 
nur eine Vorgabe angekreuzt werden konnte, liegen naturwissenschaftlich-technische Gebiete 
mit über der Hälfte der Angaben weit vorne. 
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 In dieser Kategorie sind alle Befragten aus den österreichischen Bundesländern zusammengefasst. 
87
 Bei der Mentoren-Befragung wurden nicht alle Schulformen berücksichtig, da ich mich zum Erhebungszeit-
punkt auf diejenigen Schulformen konzentrieren musste, an denen ausreichende Fallzahlen und Aufbaukurs-
Aktivitäten gegeben waren. 
88
 Dieser Wert weicht deutlich ab von den Mentoren aus der Abschlussevaluation, z. B. sind dort über zwei Drit-
tel als Lehrer tätig und lediglich 7% als Schulleiter. 




Wie sind die Befragten zu Mentoren geworden und wie wurden sie für diese Aufgaben ge-
schult? Wird nach Informationsquellen über den Aufbaukurs in einer Mehrfachantwort ge-
fragt und danach, wie die Mentoren davon erfahren haben, so liegt die Schulbehörde mit 39% 
vorne, gefolgt von der Schulleitung und den Kollegen mit je über 20%. Internet und Flyer 
werden von jeweils 10% genannt und liegen damit noch hinter Sonstiges, wo 18% der Befrag-
ten weitere Angaben gemacht haben und z. B. das Landesinstitut für Lehrerfortbildung, Leh-
rerweiterbildung und Unterrichtsforschung von Sachsen-Anhalt genannt haben
89
. 
Knapp zwei Drittel der Befragten haben sich freiwillig für die Mentoren-Tätigkeit gemeldet, 
15% wurden von ihrer Schulleitung angesprochen und 14% führen sonstige Gründe an, z. B. 
dass sie bereits als Master-Teacher im Grundkurs tätig waren
90
. Insgesamt geben drei Viertel 
der Befragten an, sie seien voll oder eher damit zufrieden, wie sie zum Mentor geworden sind, 
wobei erwartungskonform jene, die von sich aus die Mentoren-Tätigkeit angestrebt haben, 
zufriedener sind als diejenigen, die dazu aufgefordert wurden. Beinahe die Hälfte der Befrag-
ten erhält keine Honorierung ihrer Mentoren-Tätigkeit, immerhin fast ein Drittel bekommt 
eine finanzielle Vergütung, 11% eine zeitliche Entlastung und 9% beides zusammen. 
Bei der Erfassung der Motivation, als Mentor aktiv zu werden, werden beinahe gleichberech-
tigt zwei Antwortvorgaben gewählt: 49% wollen Interesse im Kollegium wecken und 41% 
ihre Kollegen unterstützen. Die übrigen Befragten führen sonstige Gründe an, etwa die per-
sönliche Zusatzqualifizierung. Die Frage „Sind Sie mit der Unterstützung für Ihre Aufgaben 
als Schulmentor zufrieden?“ bejahen vier Fünftel der Befragten, womit ein höheres Ergebnis 
wie in der Abschlussevaluation erreicht wird (siehe Punkt 7.2.2.2). Möglicherweise hängt dies 
mit der Unterstützung durch die Schulleitung zusammen, da diese knapp die Hälfte der Be-
fragten aktiv und ein weiteres Drittel passiv unterstützt, bei lediglich 16% ist keines von bei-
dem der Fall. Daneben fühlen sich drei Viertel gut auf ihre Aufgaben vorbereitet. Die Unzu-
friedenen monieren, dass sie entweder gar keine Schulung erhalten haben, die vermittelten 
Informationen nicht ausreichend waren oder konkrete Umsetzungsbeispiele gefehlt haben
91
. 
Allerdings lassen sich Unterschiede zwischen den Subgruppen erkennen. Beim Geschlecht ist 
zu konstatieren, dass sich Frauen schlechter auf die Mentoren-Tätigkeit vorbereitet fühlen und 
dementsprechend bei sämtlichen Schulungsinhalten seltener als Männer angeben, dass diese 
behandelt wurden. Dies gilt insbesondere für die Möglichkeiten, den Aufbaukurs im Kolle-
gium vorzustellen und könnte ausschlaggebend sein für das Gefühl, sich gut vorbereitet zu 
fühlen. Denn auch beim Alter zeigt sich derselbe Zusammenhang: Befragte unter 40 Jahre 
sind weniger zufrieden mit Ihrer Vorbereitung auf die Mentoren-Tätigkeit und geben zugleich 
seltener als ältere Mentoren an, dass in der Schulung darauf eingegangen wurde, wie der Auf-
baukurs im Kollegium vermitteln werden kann. Schließlich ist noch im Hinblick auf Schul-
formen festzuhalten, dass sich Mentoren aus Gymnasien und Gesamtschulen schlechter vor-
bereitet fühlen und darüber hinaus Befragte aus Hauptschulen und Gymnasien insgesamt et-
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 Hierbei sind Abweichungen zwischen Subgruppen vorzufinden. So geben Männer und Mentoren über 40 Jahre 
häufiger als Frauen und jüngere Befragte an, dass sie die Informationen zum Aufbaukurs über die Schulbehörde 
oder über das Internet erhalten haben, während Frauen und Mentoren unter 40 Jahre öfters als Männer und ältere 
Befragte von der Schulleitung davon erfahren haben, wobei jüngere Befragte noch zusätzlich ihre Kollegen 
öfters als Informationsquelle nennen als Mentoren über 40 Jahre. 
90
 Anmerkung AF: Die Master-Teacher aus dem Grundkurs sind vergleichbar mit den Mentoren im Aufbaukurs, 
also ebenfalls speziell geschulte Lehrkräfte, die im Rahmen des Grundkurses vorwiegend schulintern zum Ein-
satz kamen. 
91
 Wie sich dies auf die Mentoren-Aktivitäten auswirkt, beleuchte ich im nachfolgenden Punkt 8.2.3. 
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was weniger unterstützt fühlen bei der Mentoren-Tätigkeit als die jeweiligen Vertreter anderer 
Schularten. 
Schulung 
In der Schulung wurden bei weniger als der Hälfte der Befragten Möglichkeiten behandelt, 
den Aufbaukurs im Kollegium vorzustellen. Die behandelten Schulungsinhalte selbst werden 
in einer Mehrfachantwort erfasst: Es zeigt sich, dass vor allem das Konzept des Aufbaukurses 
mit 83% der Nennungen sowie Aufbau und Funktionen der Trainingsplattform bei 81% bzw. 
73% der Befragten Gegenstand der Schulung waren. Es folgen die Punkte Anmeldung der 
Teilnehmer mit 67% und Software aus dem Medienpakt mit 53%. Die Schulung selbst findet 
bei einer großen Mehrheit in Form von Präsenztagen statt. Bei einem Drittel der Befragten 
sind es mehrere Sitzungen, bei einem Viertel einmalige Veranstaltungen mit mindestens fünf 
Stunden und bei weiteren 16% immerhin noch halbtägige Einführungen. Knapp 20% nennen 
andere Konstellationen, wobei die meisten darunter angeben, gar nicht geschult geworden zu 




8.2.2 Aktivitäten der Mentoren 
Von den Befragten haben bislang über die Hälfte schon mindestens fünf Teilnehmer für den 
Aufbaukurs angemeldet, darunter 21%, die über zwölf Teilnehmer registriert haben. Daneben 
gibt ein Drittel der Mentoren an, noch keine Interessenten angemeldet zu haben. Von den 
Mentoren bekundet knapp die Hälfte, dass es schwierig war, Teilnehmer zu gewinnen (siehe 
Abbildung 22). In einer offenen Frage zu dieser Problematik wird vor allem genannt, dass 
viele Kollegen unter Zeitmangel sowie Überlastung leiden und deshalb zusätzlichen Zeitauf-
wand und Mehrarbeit meiden. Daneben wird wiederholt angeführt, dass Kollegen nicht über 
ausreichende Erfahrung mit digitalen Medien verfügen. Deshalb ist es interessant zu erfahren, 
wie es denjenigen Mentoren, die bereits Teilnehmer angemeldet haben, gelungen ist, diese für 
die Fortbildung zu gewinnen. Zu einer offenen Frage werden hier zwei Vorgehensweisen am 
häufigsten genannt, nämlich den Aufbaukurs in einer Konferenz zu präsentieren und persönli-
che Gespräche zu führen. Mit etwas Abstand folgend weitere Aspekte, z. B. wird mehrfach 
die positive Rolle des Grundkurses erwähnt oder auch der glückliche Umstand geschildert, 
dass die Kollegen bereits motiviert waren. In einer weiteren offenen Frage zu den Motiven 
ihrer Teilnehmer geben die Mentoren zwei dominierende Interessen an: sowohl das Kennen-
lernen digitaler Medien als auch die Beschäftigung mit neue Methoden liegen weit vorne. 
Von mehreren Befragten wird zudem darauf hingewiesen, dass der Aspekt der Teamarbeit 
eine nicht unbedeutende Rolle spielt. Schließlich fallen noch die mehrmaligen Nennungen des 
Medienpakets
93
 und die positiven Erfahrungen des Grundkurses als weitere Teilnahme-
Motive auf. Den Aufbaukurs tatsächlich umgesetzt hat erst ein Drittel der Mentoren (siehe 
Abbildung 22). Die Antworten auf eine offene Frage geben Auskunft, in welcher Form dies 
stattfand: Dabei wird deutlich, dass überwiegend Präsenz-Veranstaltungen durchgeführt wur-
den und parallel sehr häufig (Gruppen-)Betreuung geleistet sowie zusätzlich von mehreren 
Befragten Einzelberatung praktiziert wurde. 
Abschließend soll noch kurz auf drei Aspekte eingegangen werden, die ebenfalls im Online-
Fragebogen zur Mentoren-Befragung erhoben wurden: Verankerung des Aufbaukurses im 
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 Welche Rolle die Schulung für die Mentoren-Aktivitäten hat, betrachte ich im nachfolgenden Punkt 8.2.3. 
93
 Anmerkung AF: Im Zusammenhang mit dem Aufbaukurs ist es möglich, ein stark vergünstigtes Softwarepaket 
(„Medienpaket“) zu erwerben. 
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Schulprofil, Austausch mit anderen Mentoren und Themenwünsche für die Trainingsplatt-
form. Rund ein Drittel der Befragten gibt an, den Aufbaukurs im Schulprofil verankern zu 
wollen, und begründet dies vor allem damit, dass dieser gut in das Medienkonzept integriert 
werden kann – allerdings gibt es bei der Mehrheit der Mentoren noch keine Überlegungen 
hierzu. Hauptursache hierfür ist, dass diese Thematik noch nicht relevant ist, sowie an zweiter 
Stelle fehlende Teilnehmer, d. h. der Aufbaukurs wurde gar nicht umgesetzt. Bezüglich des 
Austausches unter Mentoren innerhalb ihres Bundeslandes kann festgestellt werden, dass über 
die Hälfte der Befragten in Kontakt zu anderen Mentoren steht (siehe Abbildung 22). Diejeni-
gen, die noch keine Austauschmöglichkeiten haben, wünschen sich diese mehrheitlich. 
 
 
Abbildung 22: Aktivitäten der Mentoren94 
Zusätzliche Themen für die Trainingsplattform werden von über zwei Drittel der befragten 
Mentoren gefordert: Diese Themenwünsche sind allerdings sehr heterogen und deshalb nicht 
in der Kürze wiederzugeben. Dennoch lassen sich grob drei Gruppen zusammenfassen: For-
derungen nach mehr Inhalten für den Grundschulbereich, Anregungen in Richtung Software-




8.2.3 Einflussfaktoren auf Mentoren-Aktivität 
Wird untersucht, welche Faktoren die Mentoren-Aktivität beeinflussen, so zeigen sich wie 
schon beim Teilnahme-Erfolg im Rahmen der Abschlussevaluation etliche Zusammenhänge, 
welche untereinander verknüpft sind (siehe Punkt 7.2.4). So wird erwartungsgemäß offenkun-
dig, dass diejenigen Mentoren, welche den Aufbaukurs häufiger umgesetzt haben, dem-
entsprechend auch mehr Teilnehmer gewonnen haben, dies als weniger schwieriger empfin-
den und sich besser vorbereitet fühlen auf Ihre Mentoren-Tätigkeit als diejenigen Befragten, 
die den Aufbaukurs noch nicht realisiert haben. Dabei zeigt sich wiederum, dass Mentoren, 
die sich gut vorbereitet fühlen und, wie gesehen, den Kurs häufiger umgesetzt haben, zugleich 
über bessere Unterstützung durch die Schulleitung und häufigeren Austausch mit anderen 
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 Die Antwortvorgaben sind im Fragebogen etwas ausführlicher formuliert (siehe digitaler Anhang). 
95
 Interessant ist an dieser Stelle vielleicht noch, dass die häufigsten Einzelnennung ist, keine weiteren Themen-
wünsche zu haben: 20 von 152 Befragten geben dies an (weitere 15 machen hierzu keine Angabe und könnten 
eventuell ebenfalls hierunter subsumiert werden). Zusätzlich wird achtmal angeführt, dass bereits ausreichend 


















Teilnehmer zu gewinnen ist schwierig Aufbaukurs bereits umgesetzt Austausch mit anderen Mentoren
nein
ja
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Mentoren berichten als diejenigen Befragten, die sich als weniger gut für die Mentoren-
Tätigkeit gewappnet fühlen. Es kommt allerdings hinzu, dass diese beiden Faktoren (Schullei-
tungs-Unterstützung und Mentoren-Austausch) ebenfalls mit zu einer erfolgreichen Mento-
ren-Tätigkeit beitragen. Denn Befragte, die angeben, von ihrer Schulleitung unterstützt zu 
werden und sich mit anderen Mentoren auszutauschen, haben tendenziell mehr Teilnehmer 
für den Aufbaukurs geworben und diesen häufiger umgesetzt als Mentoren, bei denen dies 
jeweils nicht der Fall ist. Eine Ursache hierfür könnte nicht zuletzt darin liegen, dass Befragte, 
welche sich häufiger mit anderen Mentoren austauschen, öfter an einer Präsenz-Schulung 
teilgenommen haben als diejenigen, die keinen Kontakt zu anderen Mentoren haben. Diese 
Tatsache, dass an Präsenz-Schulungen teilgenommen wurde, ist gleichsam als wichtige Be-
dingung für die Umsetzung des Aufbaukurses anzusehen, denn Befragte, die nicht in einer 
Präsenz-Sitzung mit ihrer Aufgabe als Mentor vertraut gemacht wurden, fühlen sich schlech-
ter vorbereitet und haben den Aufbaukurs seltener umgesetzt als Mentoren, die an solchen 
Treffen teilgenommen haben. Schließlich kommt noch als letzter Aspekt hinzu, dass erwar-
tungsgemäß umso mehr Inhalte in der Schulung behandelt wurden, je länger diese dauerte und 
die Anzahl der behandelten Inhalte zusammen mit der Umsetzungshäufigkeit zusammen-
hängt. Insgesamt wird also deutlich, dass es abermals ein Geflecht aus mehreren, miteinander 
verknüpften Einflussfaktoren ist, welche sich jeweils darauf auswirken, ob der Aufbaukurs 
umgesetzt wurde und wie viele Teilnehmer gewonnen wurden. 
Unabhängig davon ist ebenfalls von Bedeutung, inwiefern die Mentoren eine Honorierung für 
Ihre Aktivitäten erhalten. Erfolgt weder finanzielle Vergütung noch zeitliche Entlastung, so 
setzen diese Befragten den Aufbaukurs seltener um, wobei sie sich schlechter vorbereitet und 
weniger unterstützt fühlen sowie weniger mit anderen Mentoren austauschen als andere Be-
fragte. Es kommen also erneut noch weitere Faktoren hinzu. Gleichwohl lässt sich deutlich 
eine Abstufung zwischen den einzelnen Honorierungsformen konstatieren (siehe Abbildung 
23): Am häufigsten wird der Aufbaukurs realisiert von Befragten, die sowohl finanzielle Ver-
gütung als auch zeitliche Entlastung gewährt bekommen, dahinter liegt die Gruppe derjeni-
gen, die Geld erhalten. Es folgt die Gruppe derjenigen, welche Zeitressourcen eingeräumt 
bekommen und, wie schon erwähnt, wird der Aufbaukurs am seltensten von denjenigen Men-
toren umgesetzt, deren Aktivitäten nicht auf eine dieser beiden Weisen honoriert wird. 
 
 
Abbildung 23: Bedeutung der Mentoren-Honorierung96 
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Beides (Zeit und Geld)
finanzielle Vergütung
zeitliche Entlastung
Honorierung der Mentoren-Aktivität. Aufbaukurs bereits umgesetzt.
Aufbaukurs noch nicht umgesetzt.
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Abschließend möchte ich noch zwei weitere Einflussfaktoren erwähnen, die sich jedoch kaum 
in die obigen Ergebnisse einordnen lassen. So wird erstens der Aufbaukurs an Realschulen 
etwas häufiger umgesetzt und es ist an Grund- sowie Hauptschulen schwieriger als in den 
jeweils anderen Schulformen, Teilnehmer für den Aufbaukurs zu gewinnen. Zudem wird 
zweitens erkennbar, dass Befragte, deren Motivation darin besteht, im Kollegium Interesse zu 
wecken für die Einsatzmöglichkeiten digitaler Medien im Unterricht, sich besser auf ihre 
Mentoren-Tätigkeit vorbereitet fühlen als Befragte mit anderen Motiven. 
8.3 Mentoren-Befragung: Fazit 
Da die Mentoren im Konzept des Aufbaukurses eine wichtige Schnittstelle darstellen, habe 
ich unter Mentoren eine Online-Umfrage durchgeführt, wozu eine disproportional geschichte-
te Stichprobe gebildet wurde (siehe Punkt 8.1). 
Es zeigt sich, dass die Befragten sich überwiegend aus zwei Motiven für die Mentoren-
Tätigkeit entschieden haben: erstens das Interesse im Kollegium zu wecken für den Medien-
einsatz im Unterricht und um zweitens ihre Kollegen dabei zu unterstützen (siehe Punkt 
8.2.1). Die Befragten fühlen sich großteils gut unterstützt und vorbereitet auf ihre Mentoren-
Tätigkeit, wobei es zwischen den Subgruppen manche Abweichungen gibt. Jedenfalls haben 
die meisten Mentoren eine Schulung erhalten, welche zumindest partiell in Präsenz-
Veranstaltungen erfolgt ist. In den Mentoren-Schulungen werden vielfältige Inhalte behandelt, 
wobei vor allem das Konzept des Aufbaukurses und die Trainingsplattform im Mittelpunkt 
stehen. 
Insgesamt haben schon zwei Drittel der Befragten einige Teilnehmer für den Aufbaukurs an-
gemeldet, allerdings berichten zugleich knapp die Hälfte der Mentoren von Schwierigkeiten, 
ihre Kollegen für den Aufbaukurs zu gewinnen, etwa aufgrund von Zeitmangel (siehe Punkt 
8.2.2). Um Teilnehmer für den Aufbaukurs zu akquirieren, scheint es erfolgsversprechend, 
dessen Konzept sowohl in Konferenzen zu präsentieren als auch Informationsgespräche zu 
führen. Den Aufbaukurs tatsächlich umgesetzt hat jedoch erst ca. ein Drittel der Mentoren. 
Alles in allem lässt sich konstatierten, dass die Qualifizierung der Mentoren-Vorbereitung 
offenbar zufriedenstellend läuft. Den negativen Aussagen aber – beispielsweise zu den 
Schwierigkeiten, Teilnehmer zu gewinnen – sollte von den Anbietern und Trägern des Auf-
baukurses trotz positiver Grundstimmung nachgegangen werden, um Verbesserungspotenzial 
auszuloten. Hierzu könnten die Befunde zu den verschiedenen Einflüssen auf die Mentoren-
Aktivitäten relevant sein, wenngleich sich keine eindeutigen Faktoren herauskristallisiert ha-
ben, da diese oftmals untereinander zusammenhängen (siehe Punkt 8.2.3). Nichtsdestoweni-
ger lassen sich manche Empfehlungen ableiten. So ist es wichtig, dass sich die Mentoren gut 
vorbereitet fühlen, wozu vor allem Präsenz-Schulungen einen bedeutenden Beitrag zu leisten 
scheinen, damit es zur Umsetzung des Aufbaukurses kommt. Außerdem sollten Austausch-
möglichkeiten mit anderen Mentoren und eine Unterstützung durch die Schulleitung gegeben 
sein. Daneben ist es nicht zuletzt von besonderer Bedeutung, die Mentoren-Aktivitäten zu 
honorieren, da dies erkennbar das Engagement und die Realisierung des Aufbaukurses beför-
dert (siehe Abbildung 23). 
 
  


























Erhebung III: Didacta-Umfrage (Kap. 9) 
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9 Erhebung III: Didacta-Umfrage 
Mit den ersten beiden Erhebungen habe ich im direkten Umfeld des Aufbaukurses Evaluati-
onsdaten gewonnen. Um diese Ergebnisse einordnen zu können, habe ich auf der Bildungs-
messe Didacta 2006 eine Umfrage unter Lehrern und Studenten durchgeführt, worin ich ver-
schiedene Aspekte im Kontext des Aufbaukurses untersucht habe (siehe Abbildung 24). Unter 
Punkt 9.1 werde ich Ziel und Methodik dieser Erhebung etwas ausführlicher erläutern. So-
dann gehe ich auf die Umfrageergebnisse ein. Dazu charakterisiere ich zunächst die befragten 
Lehrer (siehe Punkt 9.2.1). Anschließend widme ich mich deren Aussagen zum Medienein-
satz (siehe Punkt 9.2.2) sowie deren Einschätzungen zur LFB (siehe Punkt 9.2.3). Außerdem 
beleuchte ich noch deren Angaben zum Grund- und Aufbaukurs (siehe Punkt 9.2.4). Die 
Antworten der Studenten behandle ich gesondert unter Punkt 9.2.5. 
In der Ergebnisdarstellung zu den Lehrer-Antworten gehe ich wie folgt vor: Zunächst werden 
Häufigkeitsverteilungen beschrieben. Anschließend folgt eine detaillierte Datenanalyse, bei 
der Zusammenhänge vorgestellt und einige Befunde differenzierter bewertet werden. Hierbei 
wird sukzessiv vorgegangen und jede Variable in ihrem Zusammenhang mit jeder anderen 
Variablen beleuchtet. Abschließend soll unter Punkt 9.3 zusammenfassend festgehalten wer-
den, was sich in diesen Detailergebnissen zu jedem Fragebogen-Block erkennen lässt. 
 
9.1 Didacta-Umfrage: Ziele und Methodik 
Um die Ergebnisse aus der Abschlussbefragung besser einordnen zu können, wurde auf der 
Bildungsmesse Didacta in Hannover im Februar 2006 eine Umfrage unter Messebesuchern 
durchgeführt. Es wurde ein Fragebogen in zwei Versionen eingesetzt: eine Variante für Leh-
rer und eine für Studierende. Den Fragebogen für Lehrer habe ich im Vorfeld an vier Schulen, 
Abbildung 24: Erhebung III: Didacta-Umfrage 
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nämlich einer Grund-, Haupt-, Real- und Förderschule, einem Pretest unterzogen, was dazu 
führte, dass manche Formulierungen angepasst sowie zwei weitere Fragen ergänzt wurden
97
. 
Nach dem Zufallsprinzip wurden auf der Didacta über vier Tage verteilt Messebesucher an-
gesprochen und von diesen knapp 500 Fragebögen ausgefüllt. 
Ziel der Befragung war es, Erkenntnisse über die folgenden drei Bereiche zu erlangen: Es 
sollte herausgefunden werden, wie es um den Einsatz digitaler Medien bestellt ist, welche 
Präferenzen hinsichtlich Lehrerfortbildung erkennbar sind und inwieweit die Fortbildungsini-
tiative von Intel bekannt ist. Daneben wurden, in einem vierten Block, Informationen zu den 
Merkmalen der Befragten gesammelt, wobei sich diese in soziodemographische und schuli-
sche Attribute untergliedern. Dementsprechend lässt sich der Fragebogen
98
 in vier Bereiche 
unterteilen (siehe Tabelle 7). 
 
Tabelle 7: Aufbau der Didacta-Umfrage 
 
Fragebogen-Block Fragen 
Merkmale der Befragten  
soziodemographisch Bitte geben Sie ihr Geschlecht an. 
 Wie alt sind Sie? 
 Aus welchem Land kommen Sie? 
  
schulisch Wie sind Sie im Schulumfeld tätig? 
 In welcher Schulart sind Sie tätig? 
Bitte kreuzen Sie alle zutreffenden Antworten an. 
  
Einsatz digitaler Medien Wie bewerten Sie die technische Ausstattung an Ihrer Schule 
in Schulnoten? 
 Wie oft setzen Sie digitale Medien (PC, DVD, CD, Internet 
etc.) im Unterricht ein? 
 Erfordert der Einsatz digitaler Medien (PC, DVD, CD, Inter-
net etc.) im Unterricht neue Unterrichtsmethoden? 
 Wünschen Sie sich mehr Fortbildung zum Thema „Einsatz 
digitaler Medien im Unterricht“? 
  
Lehrerfortbildung Welche Form der Fortbildung favorisieren Sie? 
 Wenn Sie sich entscheiden müssten: Lernen Sie lieber alleine 
oder im Team? 
 Wenn Sie sich entscheiden müssten: Bevorzugen Sie es, auto-
didaktisch zu lernen oder werden Sie lieber professionell an-
geleitet? 
  
Fortbildungsinitiative Kennen Sie die Fortbildung „Intel® Lehren für die Zukunft“? 
(Grundkurs) 
 Kennen Sie die Fortbildung „Intel® Lehren für die Zukunft – 
online trainieren und gemeinsam lernen“? 
  
9.2 Didacta-Umfrage: Ergebnisse 
Die nachfolgende Ergebnisdarstellung beruht auf 418 Lehrer-Fragebögen. Insgesamt wurden 
430 Lehrer-Fragebögen ausgefüllt, es werden aber vorerst nur diejenigen Fragebögen berück-
sichtigt, die sowohl bei der ersten („Wie sind Sie im Schulumfeld tätig?“) als auch bei der 
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 An dieser Stelle möchte ich mich nochmals herzlich bei den beteiligten Schulen für die Anregungen bedanken. 
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 Wenn im Folgenden von „Fragebogen“ die Rede ist, so ist damit immer der Lehrer-Fragebogen gemeint. 
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zweiten Frage („In welcher Schulart sind Sie tätig?“) eine gültige Antwort aufweisen99. Da-
mit ist sichergestellt, dass nur die Fragebögen derjenigen Befragten ausgewertet werden, die 
tatsächlich befragt werden sollten, also von im Schuldienst tätigen Lehrkräften. 
9.2.1 Merkmale der Befragten 
Die Befragten lassen sich anhand zweier Merkmale beschreiben: soziodemographische Eigen-




Unter den Befragten ist das weibliche Geschlecht in der Überzahl: 60% aller Befragten sind 
Frauen. Die Verteilung auf verschiedene Altersgruppen ist weitgehend ausgewogen, wobei 
die beiden Antwortkategorien mit dem niedrigsten (bis 25 Jahre) bzw. höchsten Wert (über 60 
Jahre) stark nach unten abweichen, d. h. deutlich seltener „belegt“ sind. Zudem ist zu erken-
nen, dass über drei Viertel der Befragten unter 50 Jahren alt sind. Im Hinblick auf das Bun-
desland ist es keine Überraschung, dass beinahe die Hälfte, nämlich 46% aller Befragten, aus 
Niedersachsen stammt, da die Didacta in Hannover unter der Woche stattfand und somit 
schwer für berufstätige Lehrer aus weiter entfernteren Regionen zu erreichen war. Daneben 
sind in einer vergleichsweise hohen Fallzahl NRW mit 19% und Hessen mit 11% der Befrag-




Bezüglich des Tätigkeitsfeldes wird erkennbar, dass zwei Drittel als Lehrer unterrichten. Ein 
weiteres Fünftel der Befragten sind Referendare; zusammen sind dies bereits über 90% aller 
Befragten. Die beiden übrigen Kategorien „Schulleiter/in“ und „Seminarleiter/in“ erreichten 
jeweils rund 4%. Bei den Schularten ist mehr oder weniger eine Zweiteilung erkennbar: 
Während Grundschulen und Gymnasien etwas häufiger vorzufinden sind, liegen Haupt-, 
Real-, Förder- und Gesamtschulen beinahe gleichauf, ein wenig zurück. Dazwischen liegen 
die Berufsschulen. Diese Frage wurde zwar als Mehrfachantwort gestellt, dennoch wurde sie, 
damit sie für einzelne Auswertungsverfahren verwendbar ist, als Einfachantwort umkodiert, 
indem alle Antworten, die mehr als eine Schule beinhalten, mit „Mehrfachnennung“ bezeich-
net wurden. Hierbei zeigt die Häufigkeitsverteilung ein ähnliches Bild, wobei es zu leichten 
Veränderungen kommt, da sich beispielsweise der prozentuale Anteil an Hauptschule verrin-
gert. Dies liegt daran, dass bei Mehrfachnennungen vor allem Grund-, Haupt- und Realschu-
len gekoppelt sind. 
Interne Zusammenhänge 
Hinsichtlich des Geschlechts gibt es bei den drei folgenden Variablen hochsignifikante
102
 
Unterschiede zwischen Männern und Frauen: Tätigkeit, Schulform und Alter. Bei der Tätig-
keit liegt diese Abweichung vor allem daran, dass unter den Referendaren der Frauenanteil 
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 Neben Lehrern haben den Lehrer-Fragebogen auch Referendare, Schul- und Seminarleiter ausgefüllt. 
100
 Im Anhang findet sich eine Auflistung, in der den Variablen diejenige Frage zugeordnet ist, die damit be-
zeichnet wird. 
101
 Insofern wird bei der weiteren Auswertung zunächst nicht näher auf die übrigen Bundesländer eingegangen, 
da diese überwiegend Werte deutlich unter 5% aufweisen und deshalb für stabile statistische Berechnungen nicht 
verwertbar sind. 
102
 Als Test lege ich Chi-Quadrat nach Pearson zugrunde, wobei je nach Anzahl der Zeilen und Spalten unter-
schiedliche Verfahren berechnet werden. Hochsignifikant sind die Ergebnisse dann, wenn wir die Nullhypothese 
mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 1% und weniger zurückweisen können, während ich von signifikanten 
Befunden spreche, wenn dieser Wert 5% und weniger beträgt. 
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viel höher ist als bei den anderen Tätigkeitsgruppen, während bei den Funktionsstellen (Se-
minarleiter, Schulleiter) die Männer stärker als die Frauen vertreten sind. Die Divergenz an 
den Schulen ist wenig überraschend, da beispielsweise an Grundschulen klar die Frauen do-
minieren, während an Gymnasien oder Berufsschulen häufiger Männer als Frauen unterrich-
ten. Beim Alter gibt es eine Abweichung dergestalt, dass im Verhältnis zueinander die Frauen 
etwas jünger sind. Dies kann aber auch daran liegen, dass sich die Referendare wie zu erwar-
ten sehr stark auf die „jungen“ Alterskategorien verteilen und unter den Referendaren wiede-
rum deutlich mehr Frauen als Männer vorzufinden sind. Es kann zusätzlich als weiterer Fak-
tor die Schulform hinzukommen, da beispielsweise diejenigen, die sich der Grundschule zu-
ordnen, eher jünger sind, wohingegen die Befragten von Gymnasien und Berufsschulen eher 
älter sind als die jeweiligen Befragten anderer Schularten. 
Bei näherer Betrachtung der Bundesländer werden nur die drei Länder
103
 berücksichtigt, die 
genügend große Fallzahlen mitbringen: Hessen, Niedersachsen und NRW. Zunächst ist er-
kennbar, dass sich in allen drei Ländern ein ähnliches Tätigkeitsprofil präsentiert. Anders hin-
gegen sieht es bei den Schularten aus, hier gibt es hochsignifikante Divergenzen
104
. So ist die 
Reihenfolge der Nennung unterschiedlich, z. B. wird von Befragten aus Niedersachen die 
Grundschule an erster Stelle genannt, wohingegen Befragte aus Hessen am häufigsten an 
Gymnasien unterrichten oder aber Gesamtschulen in Niedersachsen kaum eine Rolle spielen, 
während sie unter den Befragten aus Hessen und NRW recht stark vertreten sind. Daneben ist 
die Frauenquote in den einzelnen Ländern hochsignifikant verschieden. Während sie in Hes-
sen bei knapp unter 50% liegt, beträgt ihr Wert für Niedersachsen fast 70% und in NRW be-
findet sie sich ungefähr dazwischen mit knapp 60%. Dies hängt vermutlich mit den verschie-
denen Häufigkeitsverteilungen der Schulformen unter den Befragten aus den unterschiedli-
chen Bundesländern zusammen. Ein weiterer Grund ist vermutlich, dass auch die Altersstruk-
tur in den Bundesländern signifikant voneinander abweicht. Während die Befragten aus Hes-
sen eher älter sind als die Befragten aus den beiden anderen Ländern, sind sie in NRW im 
Verhältnis eher jünger und die Befragten aus Niedersachsen liegen vom Altersschnitt zwi-
schen diesen beiden Bundesländern. 
9.2.2 Aussagen zum Einsatz digitaler Medien 
Die Befragten sollten die technische Ausstattung an ihrer Schule in Schulnoten bewerten. 
Als Mittelwert
105
 ergibt sich 3,12 mit einer Standardabweichung von 1,19. Dieser Mittelwert 
täuscht aber etwas über die Häufigkeitsverteilung hinweg, aus der hervorgeht, dass lediglich 
ein Drittel der Befragten mit schlechter als „ausreichend“ urteilt. Daraus folgt, dass die not-
wendige technische Ausstattung aus der Sicht der meisten Befragten gegeben ist (siehe hierzu 
auch Punkt 5.1.2). Die Antworten auf die Frage, wie häufig digitale Medien im Unterricht 
eingesetzt werden, zeigt, dass es kaum noch Lehrer gibt, die die digitalen Medien nie einset-
zen, dass aber auch nur in Ausnahmefällen digitale Medien regelmäßig im Unterricht Ver-
wendung finden. So geben nur etwas mehr als ein Vierteil der Befragten an, digitale Medien 
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 Ich verwende im Weiteren die beiden Begriffe Bundesland und Land synonym füreinander. 
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 Allerdings ist hier der Chi-Quadrat-Test nur eingeschränkt aussagekräftig, da nicht in allen Zellen der erfor-
derliche Wert von mindestens 5 erreicht wird. 
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 In den Ausführungen zur Erhebung III gebe ich an manchen Stellen einen Mittelwertvergleich an, wenngleich 
es streng genommen nicht zulässig ist, Mittelwerte für Daten unterhalb eines intervallskalierten Datenniveaus zu 
berechnen. Dennoch ist dies gängige Praxis und für eine anschauliche Orientierung durchaus zulässig. Zudem 
wurde bei den Mittelwerten bei denjenigen Fragen, die eine „keine Meinung“-Option beinhalten, diese Kategorie 
bei der Berechnung ausgeschlossen. 
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regelmäßig zu nutzen, wohingegen die größte Gruppe mitteilt, dies eher selten zu tun (siehe 
hierzu auch Punkt 5.1.3). Einigkeit herrscht bei der Frage, ob der Einsatz digitaler Medien im 
Unterricht neue Methoden erfordert. Über 80% der Befragten stimmen einer entsprechenden 
Aussage zu, wobei knapp die Hälfte innerhalb dieser Gruppe dies uneingeschränkt tut (siehe 
hierzu auch Punkt 5.1.2). Weitgehend einig sind sich die Befragten in Bezug auf Fortbildung 
zum Medieneinsatz: Gut 80% wünschen sich mehr Fortbildung (siehe hierzu auch Punkt 
5.2.1). Es sei aber angemerkt, dass von einem Wunsch nicht direkt auf eine Handlungsabsicht 
und von dieser wiederum noch nicht auf ein entsprechendes Verhalten geschlossen werden 
kann. Auch das Phänomen der sozialen Erwünschtheit ist bei dieser Frage zu berücksichtigen. 
Interne Zusammenhänge 
Der Fortbildungswunsch wird von der jeweiligen technischen Ausstattung der Schulen, aus 
denen die Befragten kommen, kaum tangiert. Die Antworten liegen alle sehr nah beieinander; 
es ist keine klare Tendenz ersichtlich, vielmehr sind es einzelne, unsystematische „Ausrei-
ßer“, die beobachtet werden können. Beispielsweise ist unter denjenigen Befragten, die die 
technische Ausstattung an ihrer Schule mit „sehr gut“ benoten, die Ablehnung des Fortbil-
dungswunsches am höchsten. Insgesamt zeigt sich, dass der Fortbildungswunsch in der Grup-
pe am größten ist, die ihre technischen Rahmenbedingungen als mittelmäßig bewerten; bei 
denjenigen, deren Technik als schlecht beurteilt wird, ist der Fortbildungswunsch am gering-
sten, wobei diese Abweichungen eher schwach ausgeprägt sind. Der Fortbildungswunsch 
scheint – was aber nur eine leichte Tendenz ist – umso stärker zu sein, je häufiger mit digita-
len Medien im Unterricht gearbeitet wird. Die Gruppe derjenigen, die digitale Medien im Un-
terricht nicht verwenden, lässt sich hier allerdings nicht einordnen; bei einer Auswertung mit 
aggregierten Werten werden die Differenzen nivelliert. Demgegenüber lässt sich erwartungs-
konform ein klarer Zusammenhang nachweisen zwischen dem Wunsch nach Fortbildung und 
der Einschätzung, dass der Unterrichtseinsatz digitaler Medien auch neuer Methoden bedarf. 
So ist deutlich zu erkennen, dass diejenigen, die sich mehr Fortbildung wünschen, auch beto-
nen, dass digitale Medien im Unterricht mit neuen Methoden einhergehen sollten; bei einer 
Berechnung mit aggregierten Werten lässt sich hierfür ein hochsignifikanter Zusammenhang 
nachweisen. 
Nicht zuletzt ist darüber hinaus aber ein weiterer Einflussfaktor auf den Einsatz digitaler 
Medien im Unterricht festzuhalten: die Bewertung der Technik. Es lässt sich (hochsignifi-
kant) nachweisen, dass es umso häufiger zum Medieneinsatz kommt, je besser die Technik an 
der Schule beurteilt wird – wobei dieser Zusammenhang auch in umgekehrter Richtung denk-
bar und insofern von einer Wechselwirkung auszugehen ist. 
Schließlich zeigt sich, dass die Einschätzung, der Einsatz digitaler Medien im Unterricht be-
dürfe neuer Methoden, auch durch den Medieneinsatz bestimmt ist. Denn hier wird eine 
hochsignifikante Tendenz sichtbar: Je erfahrener die Befragten beim Einsatz digitaler Medien 
im Unterricht sind, desto eher stimmen sie auch der Aussage zu, dass mit dem Unterrichtsein-
satz digitaler Medien neue Methoden einhergehen müssen. 
Zusammenhang: Merkmale der Befragten 
Wie bewerten Sie die technische Ausstattung an Ihrer Schule in Schulnoten?
106
 Es gibt einen 
Zusammenhang zwischen der Bewertung der technischen Ausstattung und dem Tätigkeits-
feld: Von den Lehrern wird im Verhältnis zu den beiden anderen Subgruppen die Technik am 
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besten bewertet, von den Funktionsträgern
107
 hingegen am schlechtesten; die Referendare 
liegen dazwischen. Als weiterer Faktor kommt die Schulart hinzu: Haupt-, Real- und Ge-
samtschulen werden in ihren technischen Ressourcen schlechter beurteilt als die übrigen 
Schulen, die relativ nah beieinander liegen. Daneben lässt sich bei den Mittelwerten der Bun-
desländer zur Technik-Bewertung (nach Schulnoten) folgende Reihenfolge feststellen: Hes-
sen liegt mit 2,75 vorne, es folgen NRW mit 3,05 und Niedersachsen mit 3,17. Schließlich 
haben Alter und Geschlecht Einfluss auf die Beurteilung der technischen Ausstattung: Wäh-
rend Männer tendenziell etwas schlechter bewerten als Frauen, beurteilen ältere Befragte eher 
etwas besser als jüngere Befragte – wobei beide Ergebnisse in der Häufigkeitsverteilung recht 
uneinheitlich sind. 
Wie oft setzen Sie digitale Medien (PC, DVD, CD, Internet etc.) im Unterricht ein? Bezüglich 
des Geschlechts wird erkennbar, dass Männer geringfügig häufiger digitale Medien als Frau-
en verwenden. Außerdem wird deutlich, dass ab einem Alter von 30 Jahren häufiger mit digi-
talen Medien im Unterricht gearbeitet wird als dies in jüngeren Jahren, also bei Befragten 
unter 30 Jahren, der Fall ist. Als Moderatorvariable könnte hier die angegebene Tätigkeit in 
Erwägung gezogen werden, da ermittelt werden kann, dass Referendare hochsignifikant selte-
ner digitale Medien einsetzen als Lehrer. Daneben spielt aber auch eine hochsignifikante Rol-
le, an welcher Schulart die Befragten beschäftigt sind, da beispielsweise Lehrer an Berufs-
schulen oder an Gesamtschulen häufiger digitale Medien verwenden als dies etwa bei Befrag-
ten von Grundschulen der Fall ist. Einige dieser genannten Faktoren könnten auch mit dafür 
verantwortlich sein, dass eine hochsignifikante „Reihenfolge“ bei den Bundesländern er-
rechnet werden kann, was den Einsatz digitaler Medien anbelangt. Geordnet nach der Häufig-
keit des Medieneinsatzes, ergibt sich als Abfolge Hessen, NRW und Niedersachsen. 
Erfordert der Einsatz digitaler Medien (PC, DVD, CD, Internet etc.) im Unterricht neue Un-
terrichtsmethoden? Eine genauere Betrachtung offenbart, dass die Meinung zu dieser Frage 
davon abhängt, in welcher Funktion bzw. im welchem Tätigkeitsfeld die Befragten an ihrer 
Schule agieren: Lehrer stimmen am deutlichsten zu, und auch Schulleiter lassen sich eher den 
entschiedenen Befürwortern zuordnen. Referendare hingegen äußern ihre Zustimmung weni-
ger stark, und bei den Seminarleitern überwiegt sogar die Ablehnung. Allerdings sind diese 
Unterschiede nur im Grad der Zustimmung festzustellen; werden die Antwortkategorien zu-
sammengefasst, so nivellieren sich in den aggregierten Werten die Unterschiede. Ein ver-
gleichbares Ergebnis zeigt sich, wenn ein Blick auf die Schulform geworfen wird: Auch hier 
ist es vor allem die Stärke der Zustimmung, die unterschiedlich ausfällt. So stimmen bei-
spielsweise Befragte aus Berufs- und Realschulen deutlich stärker zu als die Befragten der 
übrigen Schulen; andererseits ist an Gymnasien die Ablehnung schwächer ausgeprägt. Von 
daher liegen bei einem Mittelwertvergleich diese drei Schularten vorn, was den Grad der Zu-
stimmung anbelangt. 
Als einzig hochsignifikanter Faktor bei den soziodemografischen Merkmalen stellt sich das 
Alter heraus; allerdings ist das Antwortmuster recht komplex, so dass sich keine klare Ten-
denz herauslesen lässt. Erkennbar aber ist, dass mit zunehmendem Alter die Zustimmung 
stärker ausfällt, wobei dieser Trend ab einem Alter von 50 Jahren wieder abnimmt. Weniger 
von Bedeutung für das Antwortverhalten ist das Geschlecht der Befragten. Bezüglich der 
Bundesländer lässt sich festhalten, dass hier vor allem die Zustimmungsentschiedenheit va-
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riiert: So wird die Aussage von Befragten aus Hessen deutlich stärker unterstrichen als dies 
bei Befragten aus NRW und noch weniger bei Niedersachsen der Fall ist. 
Wünschen Sie sich mehr Fortbildung zum Thema „Einsatz digitaler Medien im Unterricht“? 
Mit Blick auf das Tätigkeitsfeld ist zu konstatieren: Von Lehrern wird deutlich stärker der 
Wunsch nach Fortbildung geäußert als von Schulleitern und Referendaren; bei Seminarleitern 
geht das Antwortmuster eher in Richtung Ablehnung. Auch bei den Schulformen ist es vor 
allem die Entschiedenheit in der Zustimmung, die zwischen den Schularten differiert: So ist 
beispielsweise an Berufs- und Realschulen eine deutlichere Zustimmung erkennbar als etwa 
an Förderschulen. Wenn ich mich mit dem Einfluss der soziodemographischen Merkmale 
beschäftige, so fällt zunächst auf, dass das Geschlecht irrelevant ist. Die Variable Alter prä-
sentiert sich uneinheitlich, obschon es den Anschein hat, dass tendenziell mit zunehmendem 
Alter der Wunsch nach mehr Fortbildung stärker wird – allerdings fallen die über 60-Jährigen 
mit entschiedenster Ablehnung auf; außerdem scheint der Fortbildungswunsch bei der Gruppe 
der 26 bis 30-Jährigen stärker ausgeprägt zu sein als bei den übrigen Befragten. Insgesamt 
sind die Unterschiede, wenn sie mit umkodierten Variablen berechnet werden, eher gering, 
aber immerhin signifikant. Hinsichtlich der Bundesländer gibt es kaum Abweichungen; le-
diglich eine geringfügig schwächere Zustimmung aus NRW ist zu konstatieren. 
9.2.3 Einschätzungen zur Lehrerfortbildung 
Im Fragenkomplex zur Lehrerfortbildung habe ich mein Augenmerk darauf gerichtet, die Prä-
ferenzen der Befragten herauszufinden. Einmal, indem ich aus drei Fortbildungsszenarien 
eine favorisierte Form wählen ließ und zum anderen, indem nach dem bevorzugten Lernstil 
gefragt wurde, wobei sich dies auf zwei Dimensionen aufteilt: alleine vs. kooperativ und au-
todidaktisch vs. angeleitet. Bei der favorisierten Form der Fortbildung werden Präsenz-
Veranstaltung und Blended Learning – beinahe gleichauf – deutlich bevorzugt (siehe Abbil-
dung 25). Online-Kurse ziehen nur eine Minderheit der Befragten vor. Neben den klassischen 
Präsenz-Veranstaltungen scheint also durchaus ein Bedarf an Mischformen wie dem Blended 
Learning-Ansatz zu bestehen (siehe hierzu auch Punkt 5.2.2.3). 
Bezüglich der verschiedenen Formen des Lernens sind relativ klare Ergebnisse zu erken-
nen. Die Befragten wurden sowohl gefragt, ob sie lieber alleine oder lieber kooperativ lernen, 
als auch, ob sie es bevorzugen, autodidaktisch oder angeleitet zu lernen. Beide Male waren 
die Voten recht eindeutig: Die überwiegende Mehrheit zieht es vor, gemeinsam unter Anlei-
tung zu lernen. 
Interne Zusammenhänge 
Es ist nicht überraschend, dass diejenigen Befragten, die es vorziehen, alleine zu lernen, auch 
signifikant öfter die Online-Variante wählen, während es die eher kooperativ orientierten Ler-
ner favorisieren, Präsenz-Angebote wahrzunehmen oder, etwas weniger ausgeprägt, Blended 
Learning zu betreiben. Die Variable „autodidaktisch vs. angeleitet“ wirkt sich dahingehend 
aus, dass diejenigen Befragten, die es präferieren, angeleitet zu lernen, sich bei einer Wahl-
möglichkeit auch eher für eine Präsenzfortbildung entscheiden. Demgegenüber liegt bei Au-
todidakten eine hochsignifikante Bevorzugung der Wahlmöglichkeiten Blended Learning und 
Online-Kurs vor. Dies könnte aber auch darin begründet sein, dass Autodidakten in hochsig-
nifikanter Weise angeben, lieber alleine zu lernen. 
 




Abbildung 25: Favorisierte Form der Lehrerfortbildung108 
Zusammenhang: Merkmale der Befragten 
Welche Form der Fortbildung favorisieren Sie? Das Geschlecht ist bei der Fortbildungsprä-
ferenz nur dahingehend relevant, dass Frauen eher Präsenz-Veranstaltungen bevorzugen und 
Männer etwas häufiger den Online-Kurs wählen. Der Einfluss des Alters bleibt diffus: Ältere 
und Jüngere unterscheiden sich nur unsystematisch voneinander. Bleiben die jüngste und äl-
teste Gruppe, die sich im Antwortmuster sehr ähneln und von den übrigen Befragten bezüg-
lich Präsenz und Blended Learning etwas abheben, allerdings unberücksichtigt, zeigt sich 
erstaunlicherweise, dass die jüngsten unter den verbleibenden Befragten am häufigsten die 
Präsenz-Veranstaltung wählen. Die Umfragedaten offenbaren unter der „Bundesland-
Perspektive“ ein abweichendes Antwortverhalten, allerdings ist dies nicht statistisch signifi-
kant. Es ist aber erkennbar, dass in Hessen eher Präsenz-Veranstaltungen gewählt werden, 
während in Niedersachsen stärker Blended Learning sowie Online-Kurse bevorzugt werden 
und NRW ungefähr „dazwischen“ liegt. 
Bezogen auf die Schulform wird Präsenzfortbildung vor allem von Förder- und Grund- so-
wie, allerdings nicht mehr ganz so deutlich ausgeprägt, von Gesamtschullehrkräften favori-
siert. An den übrigen Schulformen wird im Verhältnis dazu etwas stärker Blended Learning 
bevorzugt. Den Online-Kurs wählen Befragte an Gymnasien, Haupt- und Realschulen am 
häufigsten, wobei mit geringem Abstand die Berufsschulen folgen. Vor dem Hintergrund des 
Tätigkeitsfelds weisen Lehrer und Referendare ein ähnliches Antwortverhalten auf und wäh-
len kaum den Online-Kurs. Die Schulleiter entscheiden sich im Verhältnis dazu zwar häufiger 
für den Online-Kurs, bei der Präsenz-Veranstaltung liegen sie aber gleichauf, während Semi-
narleiter die Optionen Blended Learning und Präsenz-Veranstaltung deutlich seltener ankreu-
zen und stattdessen hochsignifikant öfter für den Online-Kurs votieren als die übrigen Befrag-
ten. 
Wenn Sie sich entscheiden müssten: Lernen Sie lieber alleine oder im Team? Bei der Ent-
scheidung für das Lernen allein oder im Team scheinen soziodemographische Merkmale 
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kaum von Belang zu sein. Beispielsweise spielt das Geschlecht bei dieser Entscheidung keine 
Rolle. Auch beim Alter sind die Unterschiede eher gering, zudem gibt es keine erkennbare 
Tendenz. Lediglich die über 60-Jährigen fallen heraus, da sie häufiger als die übrigen Befrag-
ten angeben, lieber alleine zu lernen; allerdings ist die Fallzahl dieser Altersgruppe äußerst 
gering. Die Herkunft des Bundeslandes spiegelt sich spürbar, jedoch nicht signifikant, in den 
Antworten wider: So geben Befragte aus Hessen etwas häufiger an, insbesondere im Ver-
gleich zu den befragten Niedersachsen, das Lernen im Team zu bevorzugen. 
Auch die Abweichungen, die durch die schulischen Merkmale bedingt sind, weisen keine 
statistische Signifikanz auf. Dennoch ist bei der Schulart zu beobachten, dass Vertreter von 
Realschulen öfters als Befragte anderer Schulformen angeben, das Teamlernen höher zu 
schätzen. Ebenfalls überdurchschnittliche Werte bei dieser Präferenz zum kooperativen Ler-
nen finden sich bei Gesamt- und Förderschulen, jedoch nicht so deutlich wie bei den Real-
schulen. Auch die Tätigkeit scheint mitzubestimmen, ob eher ein gemeinschaftlicher Lernstil 
gewählt wird: Während Lehrer und Referendare nahezu gleich in ihrem Antwortverhalten 
sind, geben Seminarleiter öfter an, das Teamlernen zu bevorzugen; übertroffen werden sie 
dabei noch von den Schulleitern, die dies am häufigsten von allen Tätigkeitsgruppen angeben. 
Wenn Sie sich entscheiden müssten: Bevorzugen Sie es, autodidaktisch zu lernen oder werden 
Sie lieber professionell angeleitet? Ein signifikanter Abstand ist zwischen den Geschlechtern 
aus den Daten herauszulesen: Frauen ziehen es mehr vor, angeleitet zu lernen, als Männer. 
Die einzelnen Altersgruppen sind erneut sehr uneinheitlich, so dass hier kaum davon ausge-
gangen werden kann, dass diese Variable bedeutsam ist. Die Verschiedenheit der Bundeslän-
der ist zwar nicht statistisch signifikant, dennoch ist ein ungleiches Antwortverhalten zu ver-
merken, da Befragte aus Hessen häufiger das autodidaktische Lernen wählen als die befragten 
Niedersachsen; die Nordrhein-Westfahlen liegen „dazwischen“. 
Die schulischen Merkmale führen bei dieser Frage kaum zu Ungleichheiten. So ist bei der 
Schulform festzuhalten, dass die Antworten recht nah beieinander liegen; den größten Ab-
stand gibt es zwischen Befragten aus Gymnasien, die eher autodidaktisch-orientierte Lerner 
sind, und Befragten aus Hauptschulen, die mehr zum angeleiteten Lernen tendieren als die 
jeweiligen Befragten anderer Schularten. Auch die Tätigkeit gibt wenig Aufschluss darüber, 
wie bei dieser Frage entschieden wird. Einzig die Seminarleiter heben sich von den anderen 
Befragten dadurch ab, dass sie viel seltener für das autodidaktische Lernen votieren. 
Zusammenhang: Einsatz digitaler Medien 
Welche Form der Fortbildung favorisieren Sie? Diejenigen Befragten, die die Technik an 
ihrer Schule schlecht bewerten, bevorzugen den Online-Kurs hochsignifikant häufiger als die 
übrigen Befragten. Ansonsten sind die Ergebnis relativ uneinheitlich, es wird aber beim Mit-
telwert erkennbar, dass sich drei Gruppen herausbilden: Befragte, die die Präsenz-Veran-
staltung wählen, beurteilen die technische Ausstattung an ihrer Schule eher mittelmäßig; die-
jenigen, die sich für Blended Learning entscheiden, benoten etwas besser; die schlechtesten 
Noten werden, wie schon erwähnt, von denjenigen Befragten vergeben, die den Online-Kurs 
favorisieren. 
Etwas überraschend ist das Ergebnis, dass der Online-Kurs von denjenigen Befragten hoch-
signifikant bevorzugt wird, die seltener mit digitalen Medien im Unterricht arbeiten – vor 
allem im Vergleich zu denjenigen Befragten, die regelmäßig digitale Medien im Unterricht 
verwenden. Gleichzeitig, und das ist weniger überraschend, wählt diejenige Gruppe der Be-
fragten, die selten oder nie digitale Medien im Unterricht einsetzt, aber auch öfter die Prä-
senz-Veranstaltung und seltener Blended Learning-Angebote. Diejenigen Befragten, die beim 
9 Erhebung III: Didacta-Umfrage 
 
262 
Medieneinsatz geübter sind, sind beim Blended Learning stärker vertreten, wobei sich an die-
ser Variablen noch am klarsten ein Trend erkennen lässt: Je häufiger die Befragten digitale 
Medien im Unterricht einsetzen, desto eher entscheiden sie sich für Blended Learning. 
Auch die Frage, ob der Medieneinsatz neue Unterrichtsmethoden bedingt, steht in einem 
etwas unklaren Verhältnis zur Frage nach der bevorzugten Form der Fortbildung: Je größer 
die Zustimmung zu der Aussage ist, dass der Medieneinsatz neue Unterrichtsmethoden erfor-
dert, umso weniger wird der Online-Kurs für die eigene Fortbildung gewählt (hochsignifikan-
ter Trend). Umgekehrt verhält es sich mit Blended Learning: Diese Fortbildungsform wird 
umso häufiger gewählt, je stärker der Aussage zugestimmt wird. Bei der Wahl der Präsenz-
Veranstaltung ist kein derartiges Muster erkennbar; vielmehr ähneln sich hier die Angaben bis 
auf die sehr kleine Gruppe der Befragten, die diese Aussage entschieden ablehnen und deut-
lich seltener Präsenzfortbildungen auswählen. 
Der Wunsch nach mehr Fortbildung wirkt sich auf die Präferenzen hinsichtlich der Form der 
Fortbildung nicht aus. Lediglich diejenigen Befragten, die in sehr kleiner Anzahl entschieden 
den Wunsch nach mehr Fortbildung ablehnen, fallen dadurch auf, dass sie seltener für Blen-
ded Learning und dafür häufiger für den Online-Kurs stimmen. 
Wenn Sie sich entscheiden müssten: Lernen Sie lieber alleine oder im Team? Die Wahrneh-
mung der technischen Ausstattung an der eigenen Schule ist kaum relevant für die Favori-
sierung des Lernens allein oder im Team. Es existiert eine sehr geringe Abweichung dahinge-
hend, dass diejenigen Befragten, die lieber alleine lernen, die Technik minimal besser bewer-
ten. Befragte, die das Lernen alleine bevorzugen, arbeiten seltener im Unterricht mit digita-
len Medien, wobei diese Divergenz nicht sehr stark ist. Die Meinung, dass beim Medienein-
satz auch neue Unterrichtsmethoden vonnöten seien, weist wiederum keine Verbindung zur 
Wahl einer Lern-Vorliebe auf. Anhand eines Mittelwertvergleichs lässt sich gut erkennen, 
dass Befragte, die lieber kooperativ lernen, eindeutiger dem Wunsch nach mehr Fortbildung 
zustimmen. Allerdings liegt dies, wie die Häufigkeitsverteilung zeigt, lediglich am Grad der 
Zustimmung. 
Wenn Sie sich entscheiden müssten: Bevorzugen Sie es, autodidaktisch zu lernen oder werden 
Sie lieber professionell angeleitet? Mithilfe der Mittelwerte wird eine leicht bessere Bewer-
tung der technischen Ausstattung an der Schule durch diejenigen Befragten deutlich, die das 
autodidaktische Lernen bevorzugen. Möglicherweise ist dies auch der Grund dafür, dass die-
selben Befragten signifikant häufiger digitale Medien im Unterricht einsetzen, obschon die-
jenigen Befragten, die gar nicht mit digitalen Medien im Unterricht arbeiten, viel häufiger 
auch dem autodidaktischen Lernen zugeneigt sind – allerdings ist diese Befragtengruppe sehr 
klein. Im Hinblick auf die Frage, ob durch den Medieneinsatz neue Unterrichtsmethoden 
erforderlich sind, unterscheiden sich die beiden Lerngruppen kaum. Befragte, die das autodi-
daktische Lernen vorziehen, geben jedoch signifikanter seltener den Wunsch nach mehr 
Fortbildung an als diejenigen Befragten, welche sich für das angeleitete Lernen entscheiden. 
9.2.4 Angaben zum Grund- und Aufbaukurs 
Gegenstand dieses Abschnitts bilden zwei Fragen zur Fortbildungsinitiative von Intel, mit 
denen ermittelt werden soll, wie bekannt sowohl der Grund- als auch der Aufbaukurs sind und 
wie hoch die Teilnahmequote unter den zufällig ausgewählten Befragten der Didacta ist. Zum 
Bekanntheitsgrad ist festzustellen: Während zwei Drittel der Befragten den Grundkurs nicht 
kennen, sind es beim Aufbaukurs über 80% der Befragten, die bisher nicht damit in Berüh-
rung gekommen sind. Noch deutlicher ist das Ergebnis zur Teilnahmequote: Knapp ein 
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Fünftel aller Befragten hat am Grundkurs teilgenommen, wohingegen lediglich 6% der Be-
fragten dies in Bezug auf den Aufbaukurs angeben. 
Interne Zusammenhänge 
Es lässt sich nachweisen, dass die Kenntnis der beiden Fortbildungsangebote hochsignifikant 
miteinander verbunden ist: Diejenigen Befragten, die den Grundkurs nicht kennen, haben 
auch, von äußerst geringen Ausnahmefällen abgesehen, keine Kenntnis vom Aufbaukurs. Da-
neben stellen die Absolventen des Grundkurses auch die größte Gruppe an Teilnehmern des 
Aufbaukurses, allerdings nur im Verhältnis zu den übrigen Befragten. Denn auch innerhalb 
ihrer Gruppe, das sind alle Befragten, die am Grundkurs teilgenommen haben, überwiegen 
klar diejenigen, die den Aufbaukurs nicht kennen. 
Zusammenhang: Merkmale der Befragten 
Kennen Sie die Fortbildung „Intel® Lehren für die Zukunft“? (Grundkurs) Frauen kennen 
den Grundkurs hochsignifikant seltener als Männer, wobei die Geschlechtsdifferenz bei der 
Teilnahmequote etwas geringer ist. Das Alter übt kaum Einfluss auf diese Frage aus: Es gibt 
keine erkennbare Tendenz und die Abweichungen zwischen den Altersgruppen sind eher ge-
ring; lediglich unter den Jüngeren, vor allem den bis 25-Jährigen, ist der Grundkurs weniger 
bekannt als bei den älteren Befragten. Eindeutiger ist der Zusammenhang mit dem Bundes-
land der Befragten: Diejenigen, die aus Hessen stammen, kennen den Grundkurs hochsignifi-
kant häufiger und weisen deshalb auch eine höhere Teilnahmequote auf als die Befragten aus 
anderen Bundesländern. 
Im Hinblick auf die Tätigkeit lassen sich zwei Gruppen unterscheiden: Lehrer und Schullei-
ter, die in allen drei Antwortkategorien sehr ähnlich antworten, sowie Referendare und Semi-
narleiter, die den Grundkurs seltener kennen. Befragte von Gymnasien, Gesamt- und Real-
schulen geben seltener als Befragte anderer Schulformen an, den Grundkurs nicht zu kennen; 
sie weisen auch eine etwas höhere Teilnahmequote auf. 
Kennen Sie die Fortbildung „Intel® Lehren für die Zukunft – online trainieren und gemein-
sam lernen“? Der Blick auf den Aufbaukurs offenbart etwas andere Zusammenhänge. Wäh-
rend es beim Bekanntheitsgrad aus der Geschlechtsperspektive ebenfalls die Männer sind, 
die hier hochsignifikant höhere Werte erreichen, so sind unter den Frauen geringfügig mehr 
Teilnehmer am Aufbaukurs zu finden. Erneut scheint das Alter für die Frage nach der Be-
kanntheit des Aufbaukurses nicht von Belang zu sein, wobei ihn die jüngsten unter den Be-
fragten abermals am seltensten kennen. Bei den Bundesländern bleibt der Abstand zwischen 
Hessen und den beiden übrigen Ländern bestehen: In Hessen ist der Aufbaukurs deutlich häu-
figer bekannt und auch bei der Teilnehmerquote liegt es klar vorne, während kein einziger 
Befragter aus NRW am Aufbaukurs teilnimmt. 
Der Aufbaukurs ist unter den Befragten der verschiedenen Tätigkeitsfelder weitgehend 
gleich (un-)bekannt. Als einziger Unterschied kristallisiert sich heraus, dass Seminar- und 
Schulleiter häufiger als die übrigen Befragten Teilnehmer am Aufbaukurs sind. Ähnlich wie 
zuvor beim Grundkurs sieht es beim Aufbaukurs bezüglich der Schulformen aus: Auch hier 
geben Befragte aus Gymnasien, Real- und Gesamtschulen häufiger als Befragte anderer 
Schularten an, ihn zu kennen und erreichen wohl deshalb auch eine etwas höhere Beteili-
gungsrate (allerdings auf niedrigem Niveau). 
Zusammenhang: Einsatz digitaler Medien 
Kennen Sie die Fortbildung „Intel® Lehren für die Zukunft“? (Grundkurs) Ein Zusammen-
hang zwischen dem Fragenkomplex zum Bereich Medien und der Frage zum Grundkurs er-
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gibt sich, wenn man die vergebenen Noten für die technische Ausstattung an der Schule be-
trachtet: Je schlechter die Bewertung ausfällt, desto weniger ist der Grundkurs bekannt bzw. 
desto seltener wird daran teilgenommen. Ähnlich verhält es sich bei der Häufigkeit des Me-
dieneinsatzes, wobei im Nachhinein aufgrund der gewählten Frageformulierung nicht er-
kennbar ist, ob hier eine ursächliche Relation vorliegt. Zumindest geben Befragte, die häufi-
ger mit digitalen Medien im Unterricht arbeiten, hochsignifikant öfter an, den Grundkurs zu 
kennen oder ihn besucht zu haben als diejenigen Befragten, welche Medien seltener in der 
Schule verwenden. Weit weniger deutlich, aber immer noch erkennbar, ist die Verknüpfung 
mit der Frage, ob der Medieneinsatz auch zur Anwendung neuer Unterrichtsmethoden füh-
ren müsse: Diejenigen Befragten, die diese Einschätzung teilen, kennen den Grundkurs ten-
denziell etwas öfter und haben ihn minimal häufiger absolviert als Befragte, die nicht der 
Meinung sind, dass neue Methoden aufgrund des Medieneinsatz erforderlich sind. Werden die 
Fragen nach dem Grundkurs und nach einem generellen Fortbildungsbedürfnis gekoppelt, 
so zeigt sich: Je stärker der Fortbildungswunsch ist, desto eher ist der Grundkurs bekannt. 
Kennen Sie die Fortbildung „Intel® Lehren für die Zukunft – online trainieren und gemein-
sam lernen“? Die Frage nach dem Aufbaukurs wird von der Bewertung der technischen 
Ausstattung offenbar nicht beeinflusst. Nur die beiden „äußeren“ Noten, d. h. die beste und 
die schlechteste Beurteilung, liegen nicht auf gleicher Linie mit den übrigen Gruppen; es ist 
aber darauf hinzuweisen, dass in diesen beiden Kategorien nur sehr geringe Fallzahlen das 
Ergebnis bestimmen. Ähnlich wie beim Grundkurs ist auch beim Aufbaukurs festzustellen, 
dass er signifikant bekannter ist, je häufiger die Befragten digitale Medien im Unterricht 
einsetzen. Keine Auswirkung scheint die Frage zu haben, ob der Medieneinsatz neue Metho-
den erfordert. Zumindest entsteht hier ein sehr unklares Bild, da sich die Positionen der un-
eingeschränkten und der eingeschränkten Zustimmung stärker voneinander unterscheiden als 
die beiden Gruppen, die entweder der „eher ja“ oder „eher nein“-Kategorie angehören. Auch 
der Wunsch nach Fortbildungsangeboten steht in keinem eindeutigen Verhältnis zur Frage 
nach dem Aufbaukurs. Es fällt lediglich auf, dass alle Befragten, die keinerlei Wunsch nach 
mehr Fortbildung verspüren, den Aufbaukurs nicht kennen, wobei diese Gruppe äußerst 
klein ist. 
Zusammenhang: Lehrerfortbildung 
Kennen Sie die Fortbildung „Intel® Lehren für die Zukunft“? (Grundkurs) Koppelt man die 
Fragen zum Grund- und Aufbaukurs mit dem Fragenkomplex zur Fortbildungspräferenz, 
fällt als erstes auf, dass diejenigen Befragten, die als Fortbildung einen Online-Kurs bevorzu-
gen, am wenigsten mit dem Grundkurs anfangen können. Die Gruppe, die sich für Blended 
Learning entscheidet, kennt ihn dagegen und hat auch öfter daran teilgenommen. In etwa 
„dazwischen“ liegen die Befragten, die die Präsenz-Veranstaltung gewählt haben. Keinen 
Ausschlag bei der Frage nach dem Grundkurs hat, ob die Befragten lieber alleine oder im 
Team lernen. Etwas klarer wird der Einfluss, den die Entscheidung ausübt, ob eher autodi-
daktisches oder angeleitetes Lernen bevorzugt wird: Die Gruppe der „Autodidakten“ gibt 
etwas seltener an, den Grundkurs nicht zu kennen und besitzt eine etwas höhere Teilnahme-
quote. 
Kennen Sie die Fortbildung „Intel® Lehren für die Zukunft – online trainieren und gemein-
sam lernen“? Hinsichtlich des Aufbaukurses spielt es eine eher untergeordnete Rolle, welche 
Form der Fortbildung die Befragten präferieren. Lediglich die Gruppe der Befragten, die 
Blended Learning wählen, sticht dadurch etwas heraus, dass sie etwas seltener den Aufbau-
kurs nicht kennt und auch etwas mehr Teilnehmer stellt als die übrigen Befragten. Abermals 
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ist es für die Frage zum Aufbaukurs nicht relevant, ob die Befragten eher alleine oder im 
Team lernen. Es macht ebenfalls kaum einen Unterschied für diese Frage, ob die Befragten 
lieber autodidaktisch oder angeleitet lernen; es ist lediglich eine schwache Abweichung 
dahingehend festzustellen, dass „Autodidakten“ etwas häufiger den Aufbaukurs kennen. 
9.2.5 Studenten-Fragebogen: Zusammenfassung 
In diesem Abschnitt werde ich knapp die Ergebnisse der fast 70 Studenten-Fragebögen zu-
sammenfassen. Auffällig ist, dass die Frauenquote bei über 80% liegt. Dies liegt vermutlich 
daran, dass knapp 40% der Befragten das Grundschul-Lehramt anstreben. In diesem Zusam-
menhang ist anzumerken, dass beinah 50% der Befragten aus Niedersachsen stammen und 
weitere 20% aus NRW. 
Zwar wird bei etwas mehr als der Hälfte der Studenten bereits im Studium der Einsatz digita-
ler Medien behandelt – dennoch wünschen sich über 80% von Ihnen, noch mehr darüber zu 
erfahren (siehe hierzu auch Punkt 5.1.5.2); immerhin bejahen gut drei Viertel der Studenten, 
dass der Medieneinsatz entsprechende Unterrichtsmethoden erfordert. An der Technik-
Ausstattung der Universitäten sollte dies übrigens nicht scheitern, da diese im Schnitt mit der 
Schulnote drei bewertet wird. 
Ein Blick auf die Lernpräferenzen der Studenten offenbart, dass diese mit knapp 60% mehr-
heitlich das Blended Learning-Angebot bevorzugen, wohingegen der Online-Kurs fast gar 
nicht gewünscht ist. Über ein Drittel von ihnen lernt lieber alleine und noch etwas mehr, näm-
lich über 40%, favorisiert das autodidaktische Lernen. Hier zeigen sich also deutliche Abwei-
chungen zu den Antworten der Lehrkräfte (siehe Punkt 9.2.3). 
Da der Grundkurs auch Studenten des Lehramts zur Verfügung steht, sollte mit der letzten 
Frage noch dessen Bekanntheitsgrad ermittelt werden. Dabei wird deutlich, dass knapp 90% 
der Befragten den Grundkurs nicht kennen. 
9.3 Didacta-Umfrage: Fazit 
Schon bei der Konzeption dieser Umfrage war klar, dass es kaum möglich sein wird, eine 
repräsentative Stichprobe zu erhalten. Hierzu müsste ein anderes Verfahren eingesetzt wer-
den, indem etwa streng darauf geachtet würde, möglichst die realen Begebenheiten der Ge-
samtpopulation in der Stichprobe nachzubilden
109
. Diesen sehr aufwändigen und ressourcen-
intensiven Weg konnte ich nicht beschreiten, weshalb ich einige Einschränkungen hinsichtlich 
der Repräsentativität in Kauf genommen habe. Somit haben die Aussagen zunächst nur Gül-
tigkeit für die Befragten selbst (zur Charakteristik der Befragten siehe Punkt 9.2.1). Darüber 
hinaus kann vermutet werden, aufgrund der zufallsbedingten Stichprobenbildung und der rela-
tiv hohen Fallzahlen, dass die Befragungsergebnisse zumindest übertragbar sind auf Didacta-
Besucher aus dem Schulbereich. Zudem ist es möglich, dass sich einige der Ergebnisse von 
der Tendenz her in einer repräsentativen Stichprobe zeigen würden, wenngleich bei dieser 
Annahme eine gewisse Irrtumswahrscheinlichkeit nicht ausgeschlossen werden kann. 
Die Antworten zum Fragenkomplex des Medieneinsatzes lassen sich folgendermaßen 
komprimieren (siehe Punkt 9.2.2): Die technische Ausstattung scheint an den Schulen weit-
gehend gegeben zu sein. Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht erfolgt zwar unregelmä-
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ßig und bei einem großen Teil der Befragten (knapp 40%) selten, dennoch wird von mehr als 
der Hälfte der Befragten mindestens häufig mit digitalen Medien im Unterricht gearbeitet. 
Daneben sind sich die Befragten in zwei Punkten einig: Der Medieneinsatz erfordert es, dass 
neue Methoden zum Zuge kommen und aufgrund dieser Einstellung wird auch von über drei 
Viertel der Befragten mehr Fortbildung hierzu gewünscht. In Bezug auf die internen Zusam-
menhänge wurde deutlich, dass nur an manchen Stellen Wechselwirkungen zu verzeichnen 
sind. So geht mit der Einschätzung, dass mit dem Medieneinsatz neue Unterrichtsmethoden 
erforderlich sind, auch der Wunsch nach mehr Fortbildung einher. Daneben ist erkennbar, 
dass vor allem Befragte, die öfter mit digitalen Medien im Unterricht arbeiten, diese Einstel-
lung bezüglich neuer Methoden teilen, wobei der Medieneinsatz umso häufiger stattfindet, je 
besser die technische Ausstattung an der Schule benotet wird. 
Darüber hinaus wurde überprüft, inwieweit sich die Merkmale der Befragten auf das Ant-
wortverhalten in diesem Fragebogenbereich auswirken. Hinsichtlich der Technik waren 
hauptsächlich kleinere und eher diffuse Abweichungen festzustellen, so dass hier insgesamt 
kaum von bedeutsamen Zusammenhängen auszugehen ist. Auch der Wunsch nach mehr Fort-
bildung sowie die Überzeugung, dass der Medieneinsatz mit neuen Unterrichtsmethoden ver-
bunden sein müsse, zeigen sich nur schwach von soziodemographischen oder schulischen 
Attributen beeinflusst. Lediglich am Grad der Zustimmung sind Unterschiede zu bemerken. 
Hierbei hat nur das Alter einen statistisch nachweisbaren Effekt auf die Frage, ob die Auffas-
sung geteilt wird, dass der Einsatz digitaler Medien im Unterricht neue Methoden notwendig 
macht. Wird hingegen die Frage zum Medieneinsatz in Verbindung mit den Merkmalen der 
Befragten gesetzt, so treten klar erkennbare Abweichungen auf, etwa hinsichtlich Schulform 
und Tätigkeit. Vermutlich ist deshalb auch ein Länder-Unterschied bei dieser Frage nachzu-
weisen. 
Die Meinung der Befragten zur Art der Lehrerfortbildung ist recht eindeutig (siehe Punkt 
9.2.3): Online-Kurse werden nur von einer Minderheit gewünscht, für die Variante Blended 
Learning jedoch scheint ein großes Interesse vorhanden zu sein. Außerdem wird deutlich, 
dass das angeleitete, kooperative Lernen von zwei Dritteln der Befragten bevorzugt wird. Die 
internen Zusammenhänge sind wenig überraschend: "Autodidakten" bevorzugen stärker das 
Lernen alleine und diejenigen, die lieber alleine lernen, entscheiden sich häufiger für einen 
Online-Kurs. Die Merkmale der Befragten sind bei den Fragen zur Fortbildung kaum rele-
vant. Es lassen sich zwar immer wieder unterschiedliche Antworten vorfinden, jedoch ist dies 
oftmals nicht signifikant. Dementsprechend fällt auf, dass die Präferenzen bei der Form der 
Fortbildung sowohl vom Geschlecht als auch von der ausgeübten Tätigkeit abzuhängen 
scheinen. Darüber hinaus bleibt festzuhalten, dass die Wahl für einen eher autodidaktischen 
oder eher angeleiteten Lernstil in gewisser Weise mit dem Geschlecht der Befragten ver-
knüpft zu sein scheint, da Männer stärker dem autodidaktischen Lernen zugeneigt sind. 
Die Zusammenhänge mit dem Fragebogenblock zum Medieneinsatz sind deutlicher: Die be-
vorzugte Form der Fortbildung wird dadurch beeinflusst, wie die technische Ausstattung an 
der Schule beurteilt wird (bei besserer Bewertung wird etwas häufiger Blended Learning, und 
bei schlechterer Beurteilung etwas öfter Online-Kurs gewählt), wie häufig es tatsächlich zum 
Medieneinsatz kommt (geübtere Befragte wählen häufiger Blended Learning sowie ungeübte-
re Befragte öfter Präsenz-Veranstaltungen) und ob die Meinung vertreten wird, dass durch 
den Medieneinsatz neue Methoden angewendet werden müssen (bei Zustimmung wird häufi-
ger Blended Learning und bei Ablehnung öfters der Online-Kurs gewählt). Auch die Ent-
scheidung, eher dem autodidaktischen Lernen zugeneigt zu sein, hat statistische Relevanz für 
den Medieneinsatz („Autodidakten“ setzen häufiger digitale Medien ein) oder den Wunsch 
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nach Fortbildung („Autodidakten“ verspüren diesen Wunsch etwas schwächer). Demgegenü-
ber ist es weniger bzw. nur graduell bedeutsam, ob der Befragte lieber alleine oder lieber im 
Team lernt. 
Der Bekanntheitsgrad der Intel-Fortbildungsinitiative ist erstaunlich gering, dies gilt sowohl 
für den Grundkurs als auch für den Aufbaukurs, wobei letzterer kaum eine Rolle in der Fort-
bildungswahrnehmung der Befragten zu spielen scheint. Weniger überraschend ist, dass es 
eine deutliche Verbindung zwischen diesen beiden Fragen gibt (siehe Punkt 9.2.4). Als Ein-
flussfaktoren wurde von Seiten der Befragten-Merkmale erkennbar, dass für die Kenntnis 
vom Grundkurs oder dem Aufbaukurs das Geschlecht mit ausschlaggebend ist: Männer ken-
nen beide hochsignifikant häufiger. Für die Teilnahmequote ist für beide Fortbildungsinitiati-
ven darüber hinaus das Bundesland entscheidend: Befragte aus Hessen kennen beide viel häu-
figer und waren auch hochsignifikant öfter Teilnehmer. Die schulischen Aspekte kommen 
hingegen weniger zum Tragen, wenngleich ersichtlich ist, dass an manchen Schularten oder 
auch unter bestimmten Tätigkeitsgruppen die Kenntnis und Teilnahme etwas stärker verbrei-
tet ist: dies gilt für Befragte von Gymnasien, Real- und Gesamtschulen. 
Daneben spielt es für beide Kurse eine Rolle, wie häufig die Befragten digitale Medien im 
Unterricht einsetzen: Befragte, die beim Medieneinsatz geübter sind, kennen beide Kurse öf-
ter und waren auch häufiger Teilnehmer (siehe hierzu auch Punkt 7.2.1.2). Darüber hinaus gilt 
für den Grundkurs, dass er zusätzlich hochsignifikant mit der Bewertung der technischen 
Ausstattung an der Schule zusammenhängt: je besser die Technik benotet wird, umso mehr 
wird daran teilgenommen. Schließlich ist noch festzuhalten, dass die Präferenzen hinsichtlich 
Fortbildung nur schwach bedeutsam für die beiden Kurse sind. Es besteht allerdings Anlass 
zur Vermutung, dass diejenigen Befragten, die Blended Learning bevorzugen oder lieber au-
todidaktisch lernen, etwas stärker an der Intel-Fortbildungsinitiative interessiert sind (siehe 
hierzu auch Punkt 7.2.5). 
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10 Erhebung IV: Rahmenbedingungen 
Der Aufbaukurs wird im deutschsprachigen Raum in Europa angeboten. Daraus ergibt sich, 
dass der Aufbaukurs unter jeweils unterschiedlichen Rahmenbedingungen praktiziert wird, 
weshalb ich dies in einer Erhebung systematisch erfasst habe (siehe Abbildung 26). Wie bei 
den übrigen Erhebungen werde ich zunächst die Intention und Vorgehensweise hierbei erläu-
tern (siehe Punkt 10.1). Sodann stelle ich die Ergebnisse zu den drei analysierten Bereichen 
vor, nämlich die Angaben zu organisatorischen Aspekten (siehe Punkt 10.2.1), zu den Mento-
ren (siehe Punkt 10.2.2) und sonstigen Gesichtspunkten (siehe Punkt 10.2.3). Daran anschlie-
ßend betrachte ich die Auswirkungen der unterschiedlichen Rahmenbedingungen auf den 
Aufbaukurs (siehe Punkt 10.2.4). Zuletzt leite ich daraus im Fazit einige Schlussfolgerungen 
ab (siehe Punkt 10.3). 
 
10.1 Rahmenbedingungen: Ziele und Methodik 
Ausgangslage dieser Erhebung war die Beobachtung, dass die Rahmenbedingungen für die 
Umsetzung des Aufbaukurses in den Ländern
110
 unterschiedlich sind. Deshalb sollte systema-
tisch erfasst werden, inwiefern die Rahmenbedingungen in den Ländern divergieren. So kann 
anhand der gesammelten Daten bei der länderspezifischen Analyse besser berücksichtigt wer-
den, welche Rahmenbedingungen den Aufbaukurs beeinflussen und dadurch vermutlich diffe-
renzierter beurteilt werden, inwieweit Länder-Unterschiede bei der Abschlussevaluation zu 
erklären sind. Befragt wurden dabei ausschließlich die Entscheidungsträger in den Ländern, 
wobei die Umfrage in drei Bereiche untergliedert war: allgemeine Daten, Mentoren und orga-
                                                 
110
 Ich möchte erneut darauf hinweisen, dass hier mit „Länder“ sowohl die Bundesländer der BRD als auch Süd-
tirol (Italien) und Tirol (Österreich) gemeint sind. Um die Teilnahmequote zu erhöhen, habe ich den Ländern 
Anonymität zugesichert. Deshalb werden in dem vorliegenden Dokument auch keine Länder benannt. 
Abbildung 26: Erhebung IV: Rahmenbedingungen 
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nisatorische Aspekte. Insgesamt wurden 18 Fragebögen online freigeschaltet, jeweils einer 
pro Bundesland sowie zusätzlich je ein Fragebogen für Tirol (Österreich) und Südtirol (Ita-
lien). Die Links zu den Online-Fragebögen, die viele offene Fragen beinhalteten und insge-
samt eher qualitativ ausgerichtet waren, wurden im Mai 2006 per E-Mail an die 18 Ansprech-
partner in den beteiligten Ländern versandt
111
. Ausgefüllt und zurückgeschickt wurden 14 
Fragebögen. 
10.2 Rahmenbedingungen: Ergebnisse 
Im Folgenden werden zunächst die Rahmenbedingungen in einem allgemeinen Überblick 
zusammengefasst
112
. Danach erfolgt eine gesonderte Analyse derjenigen Länder, die in der 
Abschlussevaluation (siehe Kapitel 7) eine für statistische Operationen ausreichend hohe 
Fallzahl erreichen. Dieser Abschnitt wird untergliedert in zwei Bereiche: einmal werden die 
fünf „erfolgreichen“ Länder (im Sinne von überdurchschnittlich hoher Beteiligung am Zertifi-
zierungsprozess) gemeinsam betrachtet und anschließend zwei von ihnen kontrastierend ge-
genübergestellt. 
10.2.1 Organisatorische Aspekte 
Zunächst zeigt sich, dass der Beginn erster Vorarbeiten
113
 bezüglich des Aufbaukurses in den 
verschiedenen Ländern in einer Zeitspanne von über zwei Jahren fällt, nämlich von August 
2002 bis Oktober 2004. Bis zur tatsächlichen Umsetzung des Aufbaukurses dauerte es dann 
im Durchschnitt etwas über fünf Monate, wobei dieser Wert zwischen null bis 13 Monaten 
schwankt und in den Zeitraum zwischen Mai 2003 bei Februar 2005 fällt. Die Umsetzung 
selbst verläuft in mannigfacher Ausprägung. In den Ländern bestehen hierbei unterschiedlich 
ausdifferenzierte Ansätze, wenngleich es letztlich häufig auf eine Art „Pyramiden-Modell“ 
hinausläuft. Dies bedeutet, es werden oftmals zentral durch einen Landesmentor einige Re-
gionalmentoren geschult, koordiniert sowie betreut. Die Regionalmentoren wiederum schulen 
dann zumeist lokal die Schulmentoren und diese sorgen für die Umsetzung in den Kollegien. 
Zuweilen besteht aber auch kein derartiges System, sondern stattdessen lediglich eine Anlauf-
stelle, so dass gelegentlich eine etwas größere „Hol-Schuld“ von Seiten der Interessenten be-
steht. 
Bei den Maßnahmen zur Bekanntmachung des Aufbaukurses rangieren die Punkte „Amtli-
ches Anschreiben“ und „Information im Internet“ bei den Häufigkeiten der Nennungen vorne, 
nämlich bei drei Vierteln der Befragten. Knapp die Hälfte der Befragten geben noch an, dass 
sie per E-Mail die Schulen auf den Aufbaukurs aufmerksam gemacht haben. Demgegenüber 
stellen große Auftaktveranstaltungen eine Ausnahme dar, die nur zweimal vorkommen. Ins-
gesamt werden im Schnitt zwei unterschiedliche Maßnahmen pro Land ergriffen, die Spanne 
liegt hierbei zwischen einer bis fünf Aktivitäten (siehe digitaler Anhang). 
In fast allen Ländern werden Finanzmittel für den Aufbaukurs eingesetzt. Mit Abstand am 
häufigsten werden Gelder für Regionalmentoren verwendet, ansonsten ist der Mitteleinsatz 
                                                 
111
 Es wurde zusätzlich die Möglichkeit offeriert, per Telefoninterview die Angaben zu machen. Diese Option 
wurde jedoch nicht in Anspruch genommen. 
112
 Im digitalen Anhang findet sich eine anonymisierte Aufstellung aller Fragen und Antworten. 
113
 Im Fragebogen sind zum Begriff „Vorarbeiten“ als Beispiele angeführt: „Bitte geben Sie denjenigen Zeit-
punkt an, als es eine Einigung mit Intel bezüglich des Intel®-Aufbaukurses gab. Dies muss nicht unbedingt eine 
schriftlich fixierte Vereinbarung in Form eine „Memory of Understanding„ sein, es kann auch die mündliche 
Absprache sein, die Übereinkunft bezüglich des Intel®-Grundkurses für den Intel®-Aufbaukurs zu verlängern.“ 
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eher uneinheitlich gestreut, etwa für das Medienpaket. In der Regel werden zwei Maßnahmen 
parallel finanziert, wobei die Spanne von Null bis Drei reicht (siehe digitaler Anhang). 
Uneinheitlich ist auch die Lage bei der Schwerpunktsetzung
114
. Während zwei Länder keiner-
lei spezifische Ausrichtung im Rahmen des Aufbaukurses angeben, so gibt es vier Länder, die 
sogar drei Schwerpunkte parallel verfolgen. Insgesamt ist die Konzentration auf zwei 
Schwerpunkte üblich. Am häufigsten, nämlich bei der Hälfte der Befragten, ist dies die Ein-
bindung des Aufbaukurses in die Lehrerausbildung. Demgegenüber wird die verbindliche 
Integration von Referendaren nur in zwei Ländern praktiziert. 
Dies ist übrigens unabhängig davon, ob die Lehrkräfte im Land verpflichtet sind, einen Fort-
bildungsnachweis zu erbringen. Diese Verpflichtung besteht in sieben der 14 befragten Län-
der, allerdings ist dies mehr oder weniger verbindlich aufzufassen und hat keine Bedeutung 
für die abgeschlossenen Zertifizierungen. 
10.2.2 Angaben zu den Mentoren 
Im Konzept des Aufbaukurses nehmen die Mentoren
115
 eine bedeutsame Rolle ein (siehe 
Punkt 6.1). Sie sind eine wichtige Schnittstelle und deshalb gab es einen speziellen Frage-
block zu den Mentoren (siehe hierzu auch Kapitel 8). Zunächst wurde untersucht, welche 
Maßnahmen ergriffen wurden, um Mentoren „anzuwerben“. Dabei werden zwei unterschied-
liche Ansätze deutlich, die zum Teil parallel verfolgt werden: Neben der gezielten Ansprache 
von Master-Teachern wird auf die Beteiligung von interessierten Lehrkräften spekuliert. Ins-
gesamt ist eine große Bandbreite, nämlich von einer bis vier Maßnahmen vorzufinden, wobei 
im Schnitt knapp zwei „Strategien“ simultan verfolgt werden. 
Die Mentorenausbildung erfolgt in unterschiedlichen Ausprägungen, dabei überwiegt mit 
großem Abstand die (klassische) Präsenz-Veranstaltung (mit unterschiedlicher Dauer: halb-
tags, ganztags oder mehrtägig; siehe hierzu auch Punkt 8.2.1). Daneben wird zweimal auf 
reines Selbststudium gesetzt und zweimal ein Blended Learning-Konzept verfolgt, wobei 
auch bei den Präsenzschulungen oftmals eine nachgelagerte Betreuung stattfindet, da über-
wiegend zentrale Ansprechpartner verfügbar sind sowie ein Support per E-Mail und Telefon 
angeboten wird. Hinsichtlich der Mindestdauer bei der Mentorenausbildung lässt sich aller-
dings keine einheitliche Regelung feststellen. Häufig existiert nicht einmal eine entsprechende 
Regelung, ansonsten reicht diese Vorgabe von vier Stunden bis zu zehn Tagen. 
Hinsichtlich der Mentoren bleibt abschließend festzuhalten, dass großteils eine Vergütung für 
ihre Arbeit geleistet wird, entweder auf finanzielle Art (bei acht von 14 Befragten; wobei die 
Höhe in einem Land sogar individuell an der Schule ausgehandelt wird) oder durch zeitliche 
Entlastung (in vier von 14 Ländern). Daneben wird in einem Land beides gewährt und in den 
übrigen zwei Ländern keinerlei Vergütung geboten (über die Bedeutung einer Honorierung 
der Mentoren-Tätigkeit siehe Punkt 8.2.3). 
10.2.3 Sonstige Aussagen 
Abschließend wurde noch gefragt, inwiefern eine Teilnahme am Aufbaukurs in der Schul-
verwaltung dokumentiert wird, etwa indem ein Stundenwert oder eine Punktezahl im Rahmen 
einer Fortbildungsverpflichtung „verrechnet“ wird. Während in vier Ländern keine derartige 
                                                 
114
 Im Fragenbogen sind fünf Kategorien in einer Mehrfachantwort vorgegeben: „Einführung im Seminar als 
verpflichtender Baustein; Einführung im Seminar als optionaler Baustein; Schwerpunktprogramm in der Lehrer-
fortbildung; Einbindung in die Lehrerausbildung; Sonstiges“. 
115
 Hiermit sind Schulmentoren gemeint. 
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Verrechnung vorgenommen wird, da es dort keine Fortbildungspflicht gibt, so wird dies in 
den anderen Ländern zumindest festgehalten, selbst wenn keine Fortbildungsverpflichtung 
besteht, wobei der „verrechnete“ Stundenwert zwischen 20 bis 40 Stunden liegt. 
Daneben wurde noch um eine Einschätzung zu einer Beobachtung aus der Abschlussevaluati-
on des Aufbaukurses gebeten. In der formativen Evaluation des Aufbaukurses zeigt sich näm-
lich, dass viele Lehrkräfte und Mentoren angeben, nur unzureichend über jene zeitlichen Res-
sourcen zu verfügen, die eine solch anspruchsvolle Fortbildungsmaßnahme erfordert (siehe 
Punkt 7.2.1.1). Hierbei bestätigt sich zunächst, dass diese Zeitproblematik durchaus gegeben 
zu sein scheint. Dennoch ist die Einschätzung dieser Zeitproblematik und deren Auswirkung 
auf die Aufbaukurs-Bewertung unterschiedlich. Manche Befragte weisen darauf hin, dass es 
weniger am „Zeitfaktor“ als vielmehr am für Lehrkräfte ungewohnten Ansatz des Aufbaukur-
ses liegt, der ein weitgehend selbstorganisiertes Engagement im Team vorsieht, dass mitunter 
in eher seltenen Fällen der Aufbaukurs weniger positiv beurteilt wird (siehe hierzu Punkt 
7.2.2.3). Andere wiederum führen gerade diese Offenheit als Vorteil des Konzepts an und 
weisen darauf hin, dass letztlich die dadurch mögliche Zeitentlastung für den Unterricht ent-
scheidend ist und auch dementsprechend kommuniziert werden sollte. Daneben werden aber 
auch weitere Hindernisse angeführt, etwa mangelnde technische Ausstattung oder fehlende 
Unterstützung durch die Schulleitung (siehe hierzu Punkt 7.2.4). 
10.2.4 Vergleich zwischen den Bundesländern 
Im Folgenden soll nun auf ausgewählte Länder eingegangen werden, wobei nur Länder be-
rücksichtigt wurden, die bei der Abschlussevaluation auf mindestens 200 ausgefüllte Frage-
bögen gekommen waren, also eine ausreichende Fallzahl aufweisen konnten. Insgesamt erfül-
len fünf Länder aus der BRD diese Bedingung; es handelt sich um drei „alte“ Bundesländer, 
einen Stadtstaat und ein „neues“ Bundesland. Bevor auf die einzelnen Länder eingegangen 
wird, sollen zuvor die Rahmenbedingungen in diesen Ländern beschrieben werden, da dies 
eventuell Anhaltspunkte liefern könnte, weshalb dort öfters eine Beteiligung am Zertifizie-
rungsprozess und somit auch an der Abschlussevaluation vorzufinden ist. An dieser Stelle ist 
jedoch anzumerken, dass dies nicht zusammenhängt mit der Anzahl registrierter Benutzer. 
Wie schon erläutert, sind diese Informationen aus datenschutzrechtlichen Gründen nicht zu-
gänglich, aus internen Unterlagen mit aggregierten Werten geht indessen hervor, dass es Län-
der gibt, die viele Teilnehmer am Aufbaukurs stellen, obgleich diese kaum Zertifikate erwer-
ben bzw. sich kaum an der Abschlussevaluation beteiligen (selbst wenn eine Verpflichtung in 
diesem Land besteht, Fortbildungen nachzuweisen). 
Betrachtung von fünf Ländern 
In vier Ländern wurden die Vorarbeiten am Aufbaukurs im Frühjahr 2004 gestartet (im fünf-
ten Land im Oktober 2004) und innerhalb kurzer Zeit, nämlich zwei bis vier Monate später, 
kam es schon zur konkreten Umsetzung, also spätestens im Sommer 2004 (im fünften Land 
im Februar 2005). Hierzu werden viermal recht ausdifferenzierte Konzepte zur Umsetzung 
des Aufbaukurses im Fragebogen genannt, ein Land fügt sogar als Zusatzinformation einen 
diesbezüglichen Runderlass des zuständigen Ministeriums an. Zudem wird der Aufbaukurs in 
drei Ländern als Schwerpunktprogramm in der Lehrerfortbildung implementiert. Parallel wird 
er in drei Ländern als optionaler Baustein im Seminar verankert und in zwei Ländern wird er 
darüber hinaus in die Lehrerausbildung integriert. So wird auch von drei Ländern angegeben, 
Gelder für die Integration des Aufbaukurses in das Fortbildungsangebot des Landes aufzu-
wenden. Generell werden in den fünf Ländern die Mittel für verschiedene Maßnahmen ver-
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wendet, wobei vier Länder ihre Ausgaben auf drei Aktivitäten verteilen und ein Land die Ge-
lder für zwei Bereiche einsetzt. So werden im Rahmen des Aufbaukurses in vier Ländern die 
Schulung von Regionalmentoren sowie in je drei Ländern die Ausbildung von Schulmentoren 
und sonstige Ausgaben wie beispielsweise die Medienpakete finanziert. 
In vier Ländern wurde der Aufbaukurs mittels amtlicher Schreiben bekannt gemacht, zusätz-
lich werden viermal im Internet Informationen darüber verbreitet – einmal wird ausschließlich 
dieser Weg gewählt. Hingegen werden in keinem dieser Länder E-Mails an Schulen ver-
schickt oder Auftaktveranstaltungen durchgeführt. Hinsichtlich der „Anwerbung“ von Mento-
ren werden in den fünf Ländern verschiedene Strategien verfolgt, in der Regel zwei parallel, 
wobei in zwei Ländern gar drei Methoden simultan angewendet wurden. So wurden jeweils in 
vier von fünf Ländern Master-Teacher angesprochen und/oder die Dienstvorgesetzten wurden 
gebeten, geeignete Lehrkräfte vorzuschlagen. Daneben stand aber auch in zwei Ländern Inter-
essenten explizit die Möglichkeit offen, sich zur Mentoren-Ausbildung anzumelden. 
Diese Ausbildung der Mentoren selbst erfolgt in allen fünf Ländern per Präsenzschulung, wo-
bei dies zweimal in Form eintägiger, zweimal mittels mehrtägiger Veranstaltungen geschieht 
und einmal über ein Blended Learning-Konzept. Hierbei wird in zwei Ländern eine festgeleg-
te Mindestdauer von sieben bzw. acht Stunden genannt. Für die Unterstützung der Mentoren 
sind in jedem der fünf Länder Ansprechpartner verfügbar sowie ein Support über E-Mail und 
Telefon. Darüber hinaus erhalten in allen fünf Ländern die Mentoren eine finanzielle Vergü-
tung, in einem Land ist dies sogar gekoppelt mit zeitlicher Entlastung, wobei die Honorierung 
in einem Land an die erfolgreiche Zertifizierung der Teilnehmer geknüpft ist
116
. 
Abschließend ist noch festzuhalten, dass in drei der fünf Länder eine Fortbildungsverpflich-
tung für Lehrkräfte besteht. Nichtsdestoweniger wird in allen fünf Ländern die Teilnahme am 
Aufbaukurs dokumentiert, wobei dies in drei Ländern mit einem Wert von 40 Stunden ge-
schieht. Daneben wird von den Befragten aus allen fünf Ländern bestätigt, dass die geringen 
zeitlichen Ressourcen durchaus als Hindernis anzusehen sind, wenngleich betont wird, dass es 




Als erstes Fazit lässt sich nach dieser Darstellung festhalten, dass es zwar bei den Rahmenbe-
dingungen einige Unterschiede zwischen diesen fünf Ländern gibt, etwa hinsichtlich der Fort-
bildungspflicht, der Schwerpunktsetzung oder der Einbindung von Referendaren, gleichwohl 
daneben manche, möglicherweise entscheidende, Gemeinsamkeiten bestehen, beispielsweise 
die finanzielle Honorierung der Mentoren, die Mentorenqualifizierung mittels Präsenz-Veran-
staltung oder die Bekanntmachung des Aufbaukurses per amtlichen Schreibens. Es gibt je-
doch in den beiden letztgenannten Punkten jeweils eine Ausnahme: So wird in einem Land 
explizit ein Blended Learning-Szenario zur Schulung der Mentoren umgesetzt und die Be-
kanntmachung des Aufbaukurses geschieht in diesem Land lediglich über die Information auf 
einer Webseite – also nicht mittels amtlichen Schreibens. Wie die Mentoren-Befragung ge-
                                                 
116
 Dies könnte zur verhältnismäßig hohen Zertifizierungsquote beitragen. Denn aus der Mentoren-Befragung 
wissen wir, dass Mentoren, die eine finanzielle Vergütung oder zeitliche Entlastung erhalten, sowohl zufriedener 
als auch aktiver sind (siehe Punkt 8.2.3). 
117
 Am Ende des Online-Fragebogens hatten die Ansprechpartner der Länder die Gelegenheit, zu folgender Frage 
Stellung zu beziehen: „In der formativen Evaluation des Intel®-Aufbaukurses zeigt sich, dass viele Lehrkräfte 
und Mentoren/innen angeben, nur unzureichend über jene zeitlichen Ressourcen zu verfügen, die eine solch 
anspruchsvolle Fortbildungsmaßnahme erfordert. Was ist Ihre Einschätzung zu dieser Zeit-Problematik: sehen 
Sie diesbezüglich Handlungsbedarf? Wenn ja: welche Maßnahmen würden Sie vorschlagen/haben Sie eingelei-
tet? Mit welchen Maßnahmen könnte der Aufbaukurs der Situation der Lehrkräfte entgegen kommen?“ 
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zeigt hat, sind gerade die ersten beiden Aspekte (Präsenz-Schulung und Honorierung) sehr 
bedeutsam für die Mentoren-Aktivität (siehe Punkt 8.2.3). 
Vergleich zweier Länder 
Da der Vergleich zwischen den Rahmenbedingungen der fünf ausgewählten Länder nur be-
dingt ergiebig war, wurde als nächster Schritt untersucht, welches Bild sich ergibt, wenn die 
Ergebnisse der Abschlussevaluation nach diesen Ländern differenziert werden. Dabei wurde 
zunächst deutlich, dass es sehr große Abweichungen gibt. Indessen sind die Unterschiede aber 
nicht durchgängig kohärent, sondern je nach Frage zeigt sich eine andere Antwortverteilung 
bei den Befragten aus den Ländern. So kann es sein, dass in einem Land höhere Kompetenz-
zuwächse im Bereich Kooperation angegeben werden, während in einem anderen Land ein 
höherer Lerngewinn bezüglich Medienkompetenz konstatiert wird. An anderer Stelle wiede-
rum, etwa bei der Bewertung der Lernplattform, wird das positivste Urteil von Befragten ei-
nes dritten Landes gefällt. Es ist also kein durchgängiger Trend erkennbar. 
Im Rahmen dieser Arbeit würde eine detaillierte Beschreibung dieser Befunde zu weit führen. 
Deshalb werden zwei aus diesen fünf Ländern für eine Analyse ausgewählt. Als Kriterium 
dient die Bewertung des Aufbaukurses. So wird das Land, in dem der Aufbaukurs am posi-
tivsten unter den fünf Ländern beurteilt wird, mit dem Land, in dem der Aufbaukurs am 
schlechtesten abschneidet, kontrastiert. Ersteres ist fortan Land A, letzteres Land B. Zunächst 
wird überprüft, inwieweit sich die Rahmenbedingungen in diesen Ländern darstellen, bevor 
dann die Ergebnisse der Abschlussevaluation beleuchtet werden. 
Beide Länder haben nach einer kurzen Vorbereitungsphase den Aufbaukurs im Sommer 2004 
gestartet. Alles in allem überwiegen bezüglich der Rahmenbedingungen die Gemeinsamkei-
ten, beispielsweise besteht in beiden Ländern keine Fortbildungsverpflichtung für Lehrkräfte. 
Aus diesem Grund soll lediglich kurz auf die Unterschiede eingegangen werden. Während in 
Land B drei Schwerpunkte bei der Umsetzung des Aufbaukurs verfolgt werden, u. a. die Ein-
bindung ins Seminar und in die Lehrerausbildung, so konzentriert sich Land A auf einen spe-
zifischen Aspekt
118
. Außerdem wurden in Land B gezielt Master-Teacher angesprochen, in 




Die Vermutung ist nun, dass dies kaum die ausschlaggebenden Attribute darstellt, sondern 
stattdessen vielmehr Aspekte des schulischen Umfelds und sonstige Merkmale aus der Ab-
schlussevaluation als bedeutsamere Faktoren für eine positive Bewertung des Aufbaukurses in 
Frage kommen. Denn es zeigt sich, dass schon die Frauenquote zwischen diesen beiden Län-
dern stark voneinander abweicht. Während in Land A über 80% der Befragten dem weibli-
chen Geschlecht angehören, so sind es in Land B nur knapp 60%. Zudem ist der Altersdurch-
schnitt der Befragten aus Land A höher als in Land B. Dies könnte auch der Grund sein, dass 
Befragte aus Land A einen höheren Zuwachs an Medien- und Methodenkompetenz angeben – 
wohl auch, weil Befragte aus Land B deutlich erfahrener im Umgang mit digitalen Medien 
sind und deshalb viel seltener als Befragte aus Land A angeben, seit der Teilnahme am Auf-
baukurs mit digitalen Medien und offenen Lehr-/Lernformen im Unterricht zu arbeiten, also 
weniger über einen direkten Lerngewinn berichten. In gewisser Weise ist die geringere Vorer-
fahrung beim Unterrichtseinsatz digitaler Medien von Befragten aus Land A etwas überra-
                                                 
118
 Um die Anonymität zu wahren, kann ich dies sowie Details an anderen Stellen nicht weiter konkretisieren. 
119
 Da für die beiden gewählten Länder A und B in der Mentoren-Befragung nicht ausreichende Fallzahlen vor-
handen sind, ist es nicht möglich, die Ergebnisse der Mentoren-Befragung für diese beiden Länder auszuwerten. 
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schend, da bei ihnen gleichzeitig die Medienkonzepte zur Verwendung digitaler Medien im 
Unterricht an ihren Schulen etwas ausdifferenzierter sind als dies bei Befragten aus Land B 
der Fall ist. Darüber hinaus haben Befragte aus Land A viel stärker ihre kooperative Kompe-
tenz gestärkt – vermutlich deshalb, da bei ihnen die Teamarbeit während des Aufbaukurses 
etwas besser funktioniert hat
120
.  
Ebenso könnte die schlechtere Bewertung des Aufbaukurses durch Befragte aus Land B da-
rauf zurückzuführen sein, das sie die Trainingsplattform negativer bewerten, sowohl in Bezug 
auf deren Usability als auch deren Besonderheiten (siehe Punkt 7.2.2.4), als Befragte aus 
Land A
121
. Des Weiteren könnte das bessere Abschneiden des Aufbaukurses bei Befragten 
aus Land A auch darauf zurückzuführen sein, dass von diesen Befragten E-Learning in der 
Lehrerfortbildung stärker befürwortet wird als von Befragten aus Land B. Außerdem sind 
Befragte aus Land A zufriedener mit ihrem Mentor, haben das arbeitsbegleitende Lernen im 
Rahmen des Aufbaukurses besser in ihr Unterrichtshandeln integrieren können und haben 
insgesamt mehr Zeit für ihre Fortbildungsaktivität aufgewendet als Befragte aus Land B. All 
dies sind bereits bekannte Faktoren, die das Urteil bezüglich des Aufbaukurses sowie den 
Teilnahme-Erfolg beeinflussen (siehe u. a. Punkt 7.2.4).  
Nichtsdestoweniger zeigen sich zumindest einige unerwartete Befunde, die nicht in dieses 
Erklärungsmuster einzufügen sind. So beurteilen beispielsweise Befragte aus Land A ihre 
zeitlichen Ressourcen schlechter als Befragte aus Land B – es könnte also sein, dass diese 
Variable, nämlich der Zeitfaktor, für die Bewertung des Aufbaukurses weniger bedeutsam ist 
als andere Variablen, etwa der tatsächliche Lernerfolg. 
Zuletzt sind jedoch zwei weitere Einflussgrößen in Betracht zu ziehen. Insbesondere die 
Schulform könnte als Moderatorvariable eine Rolle spielen. Während z. B. 54% der Befragten 
aus Land A an Grund- und 21% an Realschulen unterrichten, so sind 37% der Befragten aus 
Land B an Realschulen und 26% an Gymnasien beschäftigt. Als zweiter Faktor kommt 
schließlich noch hinzu, dass auch die Motivlage in den beiden Ländern voneinander abweicht, 
da Befragte aus Land A viel häufiger angeben, aufgrund aktuellen Bedarfs sowie bildungspo-
litischer Vorgaben am Aufbaukurs teilzunehmen. 
10.3 Rahmenbedingungen: Fazit 
Es lässt sich abschließend resümieren, dass die unterschiedliche Bewertung des Aufbaukurses 
in den beiden analysierten Ländern aufgrund vielfältiger Differenzen zustande zu kommen 
scheint. Zwar sind bei den Rahmenbedingungen einige Abweichung festzustellen, vermutlich 
fallen die festgestellten Unterschiede bei der Abschlussevaluation aber stärker ins Gewicht, 
vor allem die darin zutage tretenden Merkmale der Befragten. So ist beispielsweise davon 
auszugehen, dass die ungleiche Verteilung über die Schulformen bedeutsam ist. 
Zusätzlich lassen sich Anhaltspunkte darüber ableiten, welches Gewicht einzelnen Einfluss-
faktoren zukommt. Denn scheinbar ist ein gewisser zeitlicher Spielraum weniger wichtig für 
die Beurteilung des Aufbaukurses als etwa eine funktionierende Teamarbeit oder ein höher 
eingestufter Lerngewinn. Diese Anhaltspunkte sind also hilfreich bei der Analyse des Bedin-
gungsgefüges, das die Bewertung des Aufbaukurses beeinflusst. 
                                                 
120
 Dies könnte auch mit entsprechender Vorerfahrung zusammenhängen, da das Ausmaß bereits praktizierter 
Kooperation an den Schulen von Befragten aus Land A größer ist als bei Befragten aus Land B. 
121
 Gleichzeitig haben Befragte aus Land B mehr Erfahrung beim Umgang mit anderen Lernplattformen. 
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Es muss dabei aber auch betont werden, dass die Ergebnisse zur Erhebung der Rahmenbedin-
gungen ohnehin eher heuristischen Wert besitzen. Immerhin ist zu bedenken, dass es sich um 
insgesamt lediglich 14 Fragebögen handelt bzw. pro Land nur ein Ansprechpartner als „Da-
tenquelle“ herangezogen wurde. Sinn und Zweck dieser Erhebung war vor allem, zusätzliche 
Hintergrundinformationen zu erlangen und systematisch zu sammeln sowie auf dieser Grund-
lage die Daten der Abschlussevaluation gezielter untersuchen zu können. Insofern sind auch 
die von mir angeführten Überlegungen und Interpretationen mit gewissem Vorbehalt zu be-
handeln, selbst wenn sie weitgehend die Befunde der vorherigen Erhebungen stützen. 
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11 Zusammenfassung und Ausblick 
In diesem Abschlusskapitel meiner Dissertation werde ich in zwei Schritten die Erkenntnisse 
aus den vorangegangenen Ausführungen bündeln, um somit die beiden eingangs erläuterten 
Zielsetzungen der vorliegenden Arbeit aufzugreifen (siehe Punkt 1.2). Dazu werde ich zu-
nächst unter Punkt 11.1 einen zusammenfassenden Überblick über die Befunde der vier Erhe-
bungen aus meiner Evaluationsstudie zum Aufbaukurs geben (zum Untersuchungsgegenstand 
und -design siehe Kapitel 6). Da ich im Theorie-Teil meiner Arbeit bereits ausführlich Zwi-
schenresümees zu den jeweiligen Teilkapiteln gezogen habe, werde ich an dieser Stelle aus 
zwei Gründen keine Zusammenfassung des Theorie-Teils ergänzen: Erstens wäre eine wie-
derholte Zusammenstellung angesichts der erwähnten Zwischenresümees weitgehend redun-
dant und zweitens integriere ich ohnehin die wesentlichen Erkenntnisse des Theorie-Teils in 
den zweiten Schritt dieses Abschlusskapitels. Denn im Anschluss an den Überblick zu den 
Ergebnissen meiner Evaluationsstudie werde ich unter Punkt 11.2 weiterführende Überlegun-
gen anstellen im Hinblick auf die Fragestellung dieser Arbeit, welchen Beitrag Blended Lear-
ning zur LFB leisten kann. Zuletzt schließe ich meine Dissertation mit einem generellen Aus-
blick unter Punkt 11.3 ab. 
11.1 Überblick zu den Ergebnissen der Evaluationsstudie 
Im empirischen Teil meiner Arbeit habe ich meine Ergebnisse zur Evaluation des Aufbaukur-
ses vorgestellt (zum Untersuchungsgegenstand siehe Punkt 6.1). Dazu habe ich vier verschie-
dene Erhebungen durchgeführt, um den Aufbaukurs aus verschiedenen Perspektiven betrach-
ten zu können (zum Untersuchungsdesign siehe Punkt 6.2). Den nachfolgenden Überblick zu 
den Ergebnissen aus den vier Erhebungen habe ich ähnlich strukturiert wie die Darstellung 
der Abschlussevaluation, da diese die zentrale Erhebung darstellt (siehe hierzu Kapitel 7). So 
resümiere ich nochmals über die Charakteristik der Aufbaukurs-Absolventen, die Bewertung 
und die Auswirkungen des Aufbaukurses sowie die Einflussfaktoren auf den Teilnahme-
Erfolg, wobei ich, wie schon erwähnt, dabei die Erkenntnisse aus allen Erhebungen integriere. 
Charakterisierung der Aufbaukurs-Absolventen 
Bezüglich der soziodemographischen Daten zeigt sich: Unter den Befragten des Aufbaukur-
ses sind die Frauen in der Mehrheit, wenngleich der Frauenanteil in manchen Subgruppen, 
etwa bezüglich der Schulform, stark schwanken kann. Die Altersstruktur ist unter den Befrag-
ten recht gleichmäßig verteilt, wobei die über 40-jährigen die Mehrheit bilden. Daneben ist 
noch festzustellen, dass aus allen Schulformen Befragte vertreten sind und diese überwiegend 
aus fünf Bundesländern stammen (siehe Punkt 7.2.1.1). 
Als Teilnahmemotive werden hauptsächlich technisches und methodisch-didaktisches Inter-
esse genannt. Für diejenigen zwei Drittel der Befragten, die zuvor den Grundkurs absolviert 
haben, spielt auch die gute Erfahrung damit eine wichtige Rolle (siehe Punkt 7.2.1.2). Aus der 
Didacta-Umfrage wissen wir, dass eine Präferenz für Blended Learning und für autodidakti-
sches Lernen mit einem höheren Interesse am Aufbaukurs verbunden ist, jedoch ist diese 
Tendenz eher schwach (siehe Punkt 9.2.3). 
Zusätzlich zeigt sich, dass etliche der Befragten bereits Vorerfahrung im Medienbereich 
mitbringen (siehe Punkt 7.2.1.2). So sind bereits über drei Viertel der Befragten im Rahmen 
von Fortbildungsaktivitäten mit E-Learning in Berührung gekommen. Dennoch kennt oder 
nutzt weniger als ein Fünftel der Befragten andere Lernplattformen als diejenige des Aufbau-
kurses. Es ist also davon auszugehen, dass sich die relativ hohe E-Learning-Erfahrung der 
Befragten vor allem auf die Nutzung von Offline-Elementen stützt. Daneben gibt mit zwei 
11 Zusammenfassung und Ausblick 
 
278 
Dritteln ein Großteil der Befragten an, schon vor der Aufbaukurs-Teilnahme mit digitalen 
Medien im Unterricht gearbeitet zu haben. Auch in der Didacta-Befragung zeigt sich, dass 
Befragte, die beim Medieneinsatz geübter sind, beide Kurse öfter kennen und auch häufiger 
Teilnehmer waren. Wer öfter mit digitalen Medien im Unterricht arbeitet, der ist nach den 
Ergebnissen der Didacta-Befragung tendenziell auch mehr der Meinung, dass beim Medien-
einsatz spezielle Methoden erforderlich sind. Mit dieser Einschätzung wiederum geht auch 
der Wunsch nach mehr Fortbildung einher – hier schließt sich der Kreis der Wechselwirkun-
gen (siehe Punkt 9.2.2). 
Eine besondere Gruppe der Befragten sind die Mentoren. Sie unterscheiden sich in mehreren 
Punkten von den Teilnehmern: Hoch ist z. B. die Männerquote bei den Mentoren; sie beträgt 
beinahe 70% (siehe Punkt 7.2.1.1). Die Mentoren-Befragung offenbart, dass 49% der dort 
Befragten Mentor wurden, weil sie im Kollegium Interesse für diese Fortbildung wecken 
wollten; 41% wollten ihre Kollegen unterstützen; die übrigen Befragten führen sonstige 
Gründe an, etwa die persönliche Zusatzqualifizierung (siehe Punkt 8.2.1). Anders als die 
„normalen“ Teilnehmer kennen und nutzen über ein Drittel der Mentoren weitere Lernplatt-
formen; ihre E-Learning-Erfahrung dürfte also breiter sein. Allerdings kann hier ein Zusam-
menhang damit bestehen, dass sich bei den Mentoren ein eher naturwissenschaftlich-
technisches Fächerprofil zeigt und Informatik an vorderster Stelle liegt (siehe Punkt 7.2.1.1). 
Bewertung des Aufbaukurses 
Wie hoch ist die Akzeptanz bei Lehrern, sich auf eine Blended Learning-Fortbildung wie den 
Aufbaukurs einzulassen (zum Kriterium der Akzeptanz siehe u. a. Punkt 7.1)? Der Aufbau-
kurs hat über drei Vierteln der Befragten gut gefallen und sie würden ihn weiterempfehlen. 
Außerdem erhalten die Komponenten Online-Lernen und Teamlernen gute Noten (siehe Ab-
bildung 16). Vor allem die Flexibilität des Blended Learning-Ansatzes wird sehr gut bewertet. 
Auch der Aspekt des arbeitsbegleitenden Lernens bewährt sich; hier sind die positiven Urteile 
allerdings etwas zurückhaltender (siehe Punkt 7.2.2.3). Kooperation wird nicht nur gelobt, 
sondern auch praktiziert: Beinahe 60% der Befragten haben mit mindestens drei oder mehr 
Kollegen während der Fortbildung zusammengearbeitet und dabei im Durchschnitt fast zwölf 
Stunden für die Teamarbeit aufgewendet. Im Vergleich dazu liegt die durchschnittliche Stun-
denzahl für die Selbstlernphase bei über 16 und für die Unterrichtserprobung bei fast zehn 
Stunden (siehe Punkt 7.2.2.1). 
Einen wichtigen Beitrag zu diesem positiven Gesamtbild leisten zum einen die Trainingsplatt-
form und zum anderen die Mentoren. Die Usability der Trainingsplattform ist weitgehend 
gegeben, auch wenn die Gesamteinschätzung etwas gedämpft ist (siehe Punkt 7.2.2.4). Sehr 
positiv dagegen sehen die Einschätzungen aus, wenn man spezifische Aspekte der Plattform 
in den Blick nimmt: Die Oberflächengestaltung trifft auf hohe Zustimmung. Die Qualität der 
Inhalte wird von drei Vierteln der Befragten als gut bezeichnet. Die beiden methodischen An-
sätze „Lernpfad“ und „Lernidee“ werden sogar von mehr als drei Vierteln der Befragten be-
grüßt. Dennoch könnte die Trainingsplattform alleine kaum den Aufbaukurs tragen. So beto-
nen mehr als vier Fünftel der Befragten, dass es wichtig ist, die Trainingsplattform in ein 
Fortbildungskonzept einzubinden. Es zeigt sich: Je mehr Teilnehmer andere Plattformen ken-
nen und nutzen, umso schlechter fällt das Gesamturteil speziell über die Usability aus. Aller-
dings schneiden in dieser Gruppe der Plattform-Nutzer spezifische Aspekte wie die Inhalts-
qualität oder die Lernpfad-Methodik besser ab als bei den weniger erfahrenen Befragten (sie-
he Punkt 7.2.2.4). Die Mentoren erhalten von den Befragten ebenfalls gute Noten: Über zwei 
Drittel der Befragten finden sowohl die Unterstützung durch die Mentoren als auch deren 
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Aufgaben grundsätzlich wichtig. Erfreulich ist, dass die Mentoren ihre Funktion aus Sicht der 
Befragten auch zufriedenstellend ausfüllen. Die Mentoren selbst runden dieses positive Bild 
ab: Knapp zwei Drittel der befragten Mentoren haben das Gefühl, an ihrer Schule etwas be-
wirkt zu haben (siehe Punkt 7.2.2.2). 
Auswirkungen des Aufbaukurses 
Mit dem Aufbaukurs sollen u. a. die Medien- und Methodenkompetenz der Teilnehmer 
gesteigert werden. Dieses Ziel wird laut Selbsteinschätzung offensichtlich gut erreicht, z. B. 
bekunden vier Fünftel der Befragten, nach dem Aufbaukurs mehr Ideen für den Einsatz digi-
taler Medien im Unterricht zu haben (siehe Punkt 7.2.3). Des Weiteren soll der Aufbaukurs 
dabei helfen, Kooperations- und Evaluationsfähigkeiten auszubauen, was ebenfalls weitge-
hend gelingt (siehe Abbildung 17). Gleichwohl sollte dies mit einer gewissen Vorsicht inter-
pretiert werden, denn: Es ist unter den Befragten nicht nur unbestritten, dass diese beiden 
Kompetenzen für den Lehrerberuf sehr wichtig sind, sie werden auch praktiziert. Das kann 
zur Folge haben, dass hier dem Aufbaukurs weniger Effekte zugesprochen werden bzw. dass 
weniger Spielraum für Verbesserungen besteht. Im Übrigen sind die Frauen unter den Befrag-
ten tendenziell aufgeschlossener für Evaluation und Kooperation als die Männer. 
Kompetenzen der genannten Art sind allerdings kein Selbstzweck. Letztlich geht es darum, 
mittels Kompetenzaufbau die Unterrichtsqualität (im weiteren Sinn, also über den Medien-
einsatz hinaus) zu steigern und positive Wirkungen bei den Schülern zu erzielen (siehe Abbil-
dung 13). Inwieweit diese beiden Zielrichtungen des Aufbaukurses erreicht werden, ist aller-
dings schwer zu ermitteln: Zum einen darf nicht vergessen werden, dass ich nur Selbstein-
schätzungen der Befragten erheben kann. Zum anderen muss bedacht werden, dass Änderun-
gen im Unterricht und bei den Schülern langfristiger Natur sind, was der Abschlussevaluation 
nicht zugänglich ist. Unter Berücksichtigung dieser Einschränkungen können folgende Er-
kenntnisse aus der Abschlussbefragung abgeleitet werden: Die Ergebnisse sprechen für eine 
leichte Steigerung der Unterrichtsqualität infolge des Aufbaukurses (siehe Punkt 7.2.3). Dass 
diese Steigerung nur leicht ausfällt, kann damit zusammenhängen, dass viele Befragte, näm-
lich 63%, angeben, schon vor der Teilnahme am Aufbaukurs mit digitalen Medien im Unter-
richt gearbeitet zu haben. Unter den Befragten, die solche Erfahrung noch nicht besitzen, sieht 
das Bild anders aus: Die weniger Erfahrenen geben zu über 50% an, dass bei ihnen der Auf-
baukurs einen initiierenden Einfluss auf Unterrichtsverbesserungen ausgeübt hat. Es ist also 
eine Art „komplementäre“ Wirkung zu konstatieren, die ähnlich bei einzelnen Subgruppen 
wie etwa der Einteilung nach Alter zu finden ist. 
Und wie reagieren die Schüler, wenn im Unterricht Methoden und Medien aus dem Aufbau-
kurs erprobt werden? Spürbar ist für die Befragten insbesondere eine erhöhte Motivation ihrer 
Schüler. Ansonsten äußern sich die Befragten nur verhalten über mögliche Kompetenzsteige-
rungen auf Schülerseite (siehe Punkt 7.2.3). 
Die genannten Effekte – das zeigen genauere Auswertungen – hängen zusammen und beein-
flussen sich wechselseitig. Das heißt: Diejenigen Befragten, die seit der Teilnahme am Auf-
baukurs digitale Medien im Unterricht einsetzen, schätzen ihren Kompetenzzuwachs am größ-
ten ein. Wie zu erwarten, berichten dagegen diejenigen, die auch nach dem Aufbaukurs nicht 
mit digitalen Medien im Unterricht arbeiten, von deutlich schwächeren Kompetenzsteigerun-
gen. Ähnlich verhält es sich bei der beobachteten Motivationssteigerung seitens der Schüler: 
Vor allem diejenigen Befragten erleben ihre Schüler als motivierter, die digitale Medien im 
Unterricht auch tatsächlich verwenden (siehe Punkt 7.2.3). 
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Das Arbeitsumfeld der Teilnehmer weist bei alldem Gemeinsamkeiten und Unterschiede auf 
(siehe Punkt 7.2.1.1): So ist etwa die Atmosphäre an der Schule bei den meisten Befragten 
gut, sowohl hinsichtlich des kollegialen Umgangs als auch im Verhältnis zu Schülern und 
Eltern. Auch die Zusammenarbeit zwischen den befragten Lehrern und die Unterstützung 
durch die Schulleitung sind nach eigenen Angaben mehrheitlich gut. Weniger positiv fällt das 
Urteil über die technischen und zeitlichen Ressourcen aus: Zwar ist immerhin fast die Hälfte 
der Befragten mit der technischen Infrastruktur an ihrer Schule zufrieden, aber über die Hälfte 
der Befragten äußern auch, dass ihre zeitlichen Ressourcen knapp bemessen sind. Dabei 
scheint eine gute technische Ausstattung bedeutsam für den Teilnahme-Erfolg zu sein. Auch 
die Didacta-Umfrage hat gezeigt, dass digitale Medien umso häufiger im Unterricht eingesetzt 
werden, je besser die technische Ausstattung der Schule bewertet wird, wobei dies nicht un-
bedingt ein kausaler Zusammenhang sein muss (siehe Punkt 9.2.2). 
Einflussfaktoren auf den Teilnahme-Erfolg 
Auf den Teilnahme-Erfolg am Aufbaukurs wirken sich vielfältige Faktoren aus, entweder 
hemmend oder fördernd (wie ich Teilnahme-Erfolg definiere, habe ich unter Punkt 7.2.4 er-
läutert). 
Eine personale Erfolgsbedingung liegt in den Vorerfahrungen und in der persönlichen Einstel-
lung der Befragten vor allem im Hinblick auf E-Learning: So zeigt sich, dass E-Learning-
Befürworter stärker vom Aufbaukurs profitieren als Befragte, die diesem Thema eher reser-
viert gegenüberstehen. Befragte, die bereits über Erfahrung mit E-Learning verfügen, sind 
von der Tendenz her ebenfalls erfolgreicher beim Aufbaukurs (siehe Punkt 7.2.1.2). Erwar-
tungsgemäß spielt auch die tatsächlich Arbeit mit digitalen Medien im Unterricht eine erfolgs-
fördernde Rolle. Es kommt hinzu, dass der Teilnahme-Erfolg tendenziell höher ausfällt, wenn 
mehr Stunden in den Aufbaukurs investiert werden (siehe Punkt 7.2.2.1). 
Positiv auf den Teilnahme-Erfolg wirkt sich zunächst auch die spürbar erhöhte Motivation der 
Schüler aus. Eine weitere Erfolgsbedingung ist die erlebte Unterstützung der Befragten, was 
auf dreifache Art geschehen kann: durch den Mentor, durch das Team (siehe Abbildung 18) 
und durch die Schulleitung (siehe Abbildung 19), wobei diese Aspekte häufig untereinander 
zusammenhängen. Dass Unterstützung erlebt wird, auf welche Weise auch immer, hat sich als 
besonders wichtig für eine erfolgreiche Teilnahme im definierten Sinne erwiesen. Ebenfalls 
relevant für den Teilnahme-Erfolg ist, dass sowohl Usability als auch Besonderheiten der 
Trainingsplattform positiv eingeschätzt werden (siehe Punkt 7.2.2.4). Dies wiederum ist auch 
davon abhängig, zu welchem Zeitraum die Befragten den Aufbaukurs absolviert haben: ten-
denziell fällt die Beurteilung des Aufbaukurses und der Plattform etwas besser aus, je später 
daran teilgenommen wurde, womit die Weiterentwicklung am Konzept und an der Online-
Komponente zumindest partiell zum Tragen kommen. Nicht zuletzt sind die technischen und 
zeitlichen Rahmenbedingungen an der Schule für den Teilnahme-Erfolg bedeutsam, da er bei 
ausreichend vorhandenen zeitlichen Ressourcen sowie einer guten Infrastruktur höher ausfällt 
(siehe Punkt 7.2.4). 
An dieser Stelle lassen sich die Erkenntnisse aus der Evaluation mit einigen Daten aus der 
Erhebung der Rahmenbedingungen in den Ländern ergänzen (zur Intention und Methodik 
dieser Erhebung siehe Punkt 10.1). Wie zu erwarten, weichen die Rahmenbedingungen in den 
Ländern stark voneinander ab, etwa im Hinblick auf organisatorische Aspekte (siehe Punkt 
10.2.1) oder bezüglich der Mentoren-Qualifizierung (siehe Punkt 10.2.2). Deshalb habe ich 
zunächst nur diejenigen fünf Länder genauer untersucht, die im Sinne hoher Zertifizierungs-
zahlen vergleichsweise erfolgreich sind (siehe Punkt 10.2.4). Diese Länder haben mehrere 
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Gemeinsamkeiten, z. B. haben vier von fünf Ländern früh zu Projektbeginn der Intel-
Fortbildungsinitiative nach einer kurzen Vorlaufphase die Umsetzung des Aufbaukurses ge-
startet. Zudem wird in allen fünf Ländern die Mentoren-Tätigkeit finanziell honoriert. Dies 
könnte zur verhältnismäßig hohen Zertifizierungsquote beitragen, denn aus der Mentoren-
Befragung wissen wir, dass Mentoren, die eine finanzielle Vergütung oder zeitliche Entlas-
tung erhalten, sowohl zufriedener als auch aktiver sind (siehe Abbildung 23). Weniger be-
deutsam für die Zertifizierungsquote scheint eine Fortbildungsverpflichtung zu sein, denn: 
Unter den fünf zertifizierungsstarken Ländern gibt es dreimal eine solche Verpflichtung und 
zweimal nicht. Daneben ist zu einem Vergleich von zwei aus diesen fünf Ländern u. a. zu 
konstatieren, dass im „erfolgreichsten“ Land (gemessen an den Kriterien Zufriedenheit, Kom-
petenzsteigerung und Medieneinsatz) die Teamarbeit erwartungskonform besser funktioniert 
und der Lerngewinn höher eingestuft wird als im Vergleichsland mit geringerer Zufriedenheit. 
Dagegen werden die zeitlichen Ressourcen im erfolgreichsten Land negativer beurteilt als im 
gegenübergestellten Land. Dies kann aber auch indirekt mit den ungleichen Profilen der Be-
fragten in den beiden Ländern, etwa bezüglich des Geschlechts oder der Schulformzugehörig-
keit, zusammenhängen. Oder es liegt daran, dass die Motivlage in den beiden Ländern von-
einander abweicht, denn: Befragte aus dem erstplatzierten Land geben häufiger an, auch auf-
grund eines aktuellen Bedarfs und wegen bildungspolitischer Vorgaben am Aufbaukurs teil-
zunehmen als die Befragten des letztplatzierten Landes unter den fünf „zertifizierungsstarken“ 
Ländern. 
Alles in allem untermauern solche Ergebnisse die Erkenntnis, dass wir es hier mit komplexen 
Bedingungsgefügen zu tun haben, die klare Ursachenzuschreibungen ebenso verbieten wie die 
Zuordnung des Teilnahme-Erfolgs auf einzelne Faktoren. Es lassen sich also keine eindeuti-
gen Einflüsse ermitteln, zumal häufig mehrere fördernde oder hemmende Faktoren parallel 
vorzufinden sind (siehe Punkt 7.3). Dennoch lassen sich einige Schlussfolgerungen und Emp-
fehlungen ableiten, worauf ich abschließend unter Punkt 11.2 eingehen möchte. 
11.2 Diskussion der Folgerungen 
Folgerungen für den Aufbaukurs 
Der Aufbaukurs in seiner Konzeption als Blended Learning-Angebot hat sich bis dato be-
währt. Diese neue Form der Fortbildung stößt bei der Zielgruppe auf Akzeptanz und führt 
zum Lernerfolg: Die Befragten äußern sich mehrheitlich zufrieden, berichten von Erweiterun-
gen ihrer Kompetenzen und erhöhter Motivation der Schüler im Unterricht (siehe Punkt 
7.2.3). Auch wenn noch nicht alle Ziele erreicht sind, die innerhalb der LFB angestrebt wer-
den (wobei zu beachten ist, dass die vorliegende Evaluation nicht alle Wirkungen überprüfen 
kann
122
), lässt sich zusammenfassen: An der Kombination von Online-Lernen, Teamlernen 
und arbeitsbegleitendem Lernen kann festgehalten werden (zum Konzept siehe Punkt 7.2.2.3). 
Ein Grund hierfür ist auch die breite Akzeptanz des Aufbaukurses unter den Absolventen, 
denn dies ist aufgrund der Messbarkeitsproblematik zumindest ansatzweise ein Prädikator für 
die LFB-Wirksamkeit (siehe Punkte 4.2.2 und 5.2.3.1). Dieses Konzept auszubauen und fort-
zuführen würde sich lohnen: Es erweist sich als praktikabel und ist aus theoretischer Sicht 
sowie vor dem Hintergrund wissenschaftlicher Erkenntnisse der letzten Jahre empfehlenswert, 
worauf ich weiter unten noch genauer eingehen werde. 
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 Dies liegt an einer generellen LFB-Messbarkeitsproblematik, welche ich unter Punkt 4.2.1 erläutert habe. 
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Keinen nennenswerten Veränderungsbedarf gibt es darüber hinaus bei der Qualität (und damit 
wohl auch beim Zustandekommen) der Inhalte. Verbesserungspotenzial zeigt sich dagegen 
bei der Usability der Plattform, zumal die Benutzerfreundlichkeit ein wichtiges Element me-
diengestützter LFB ist (siehe Punkte 5.2.2.2 und 7.2.2.4). Darüber hinaus ließe sich die Kom-
ponente des arbeitsbegleitenden Lernens stärken, da dies auch von Lehrkräften gewünscht 
wird (siehe Punkte 5.2.2.3 und 7.2.2.3). Zudem habe ich mehrfach auf die Bedeutung der 
Mentoren verwiesen (siehe z. B. Punkte 7.2.2.2, 7.3 und 11.1), insbesondere vor dem Hinter-
grund, dass Unterstützung bei mediengestützter LFB von zentraler Bedeutung ist (siehe Punkt 
5.2.2.2). 
Bei meinen Erhebungen wird allerdings auch deutlich, dass eine große Gruppe unter den Be-
fragten bereits eine Affinität zu E-Learning und digitalen Medien aufweist. Und diese Gruppe 
ist deutlich zufriedener und profitiert etwas stärker vom Aufbaukurs als diejenigen Befragten, 
die geringere Vorerfahrung besitzen. Das bedeutet jedoch nicht, dass Vorerfahrungen für den 
Lernerfolg Voraussetzung sind. Vielmehr ist es so, dass gerade diejenigen Befragten, die seit 
der Teilnahme am Aufbaukurs mit digitalen Medien im Unterricht arbeiten, über einen ver-
gleichsweise größeren Zuwachs an Medienkompetenz berichten (siehe Punkt 7.2.1.2). Daraus 
folgt für mich, dass es mehr Anstrengung bedarf, auch diejenigen Lehrer für den Aufbaukurs 
zu gewinnen, deren Erfahrungen mit dem Lernen und Lehren mit digitalen Medien noch ge-
ring sind. Dies ist umso wichtiger, als auch die Didacta-Umfrage gezeigt hat, dass der Auf-
baukurs noch weitgehend unbekannt ist (siehe Punkt 9.2.4). Wenn er bekannt ist, dann wiede-
rum bei denen, die E-Learning-Erfahrung haben. Ob dies allein eine Frage des Marketings ist 
und welche Rolle dabei länderspezifische Besonderheiten spielen, ist allerdings nicht ab-
schließend zu klären. Zumindest rate ich den Aufbaukurs-Verantwortlichen, durch besseres 
Marketing mehr Lehrer sowohl zur Teilnahme als auch zur Zertifizierung zu motivieren. Da-
bei sollten vor allem die bisher ermittelten Wirkungen und Potenziale seriös kommuniziert 
werden. Zudem wäre es wünschenswert, die Attraktivität der Zertifizierung zu erhöhen. In der 
qualitativ orientierten Nachfolgeuntersuchung zu meiner Evaluationsstudie lassen sich hierzu 
Faktoren zur Gestaltung von Aufbaukurs-Informationsveranstaltungen finden (REINMANN, 
HÄUPTLE & SCHIPFEL, 2007, S. 12f). 
Die von mir ermittelten Erfolgs- bzw. Hemmfaktoren auf Akzeptanz und Wirkungen des 
Aufbaukurses sind vor allem externe Faktoren, und diese lassen sich nicht unmittelbar durch 
den Aufbaukurs selbst beeinflussen (siehe Punkt 7.2.4). Dies engt die Möglichkeiten ein, den 
Erfolg des Aufbaukurses durch Änderungen direkt am Fortbildungsangebot zu erhöhen. 
Vielmehr bedarf es Überlegungen, wie sich das Ressourcenmanagement an den Schulen im 
Zusammenhang mit dem Aufbaukurs verbessern lässt. Personelle, soziale, technische und 
zeitliche Ressourcen haben großen Einfluss auf eine erfolgreiche Implementation des Auf-
baukurses, wie auch REINMANN ET AL. (ebd., S. 17f) bestätigen. Deshalb erscheint es mir sinn-
voll, diesen Aspekt stärker als bisher in das Gesamtkonzept des Aufbaukurses mit aufzuneh-
men. Mir ist bewusst, dass dies die Anforderungen an die „Macher“ eines Fortbildungsange-
bots möglicherweise übersteigt, denn mit der Implementationsfrage begibt man sich gerade-
wegs in schulpolitische Entscheidungsbereiche. Da laut REINMANN ET AL. (ebd., S. 9f) erkenn-
bar ist, dass schulpolitische Entwicklungen den Aufbaukurs beeinflussen, halte ich es infolge-
dessen für empfehlenswert, diese Herausforderungen aktiv anzugehen. Ein wichtiger Baustein 
könnte dabei eine spezifische LFB für die Schulleitungen sein, wird doch immer wieder die 
Bedeutung der Schulleitung in der LFB-Diskussion betont (siehe Punkte 2.5 und 4.2.3). 
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Folgerungen bezüglich Blended Learning in der LFB 
Selbstverständlich kann man nicht von der Evaluation eines einzigen Blended Learning-
Angebots auf die gesamte Palette derzeit verfügbarer LFB-Angebote unter Einsatz digitaler 
Medien schließen. Die vergleichsweise hohe Fallzahl von fast 5000 befragten Lehrern in 
Kombination mit den theoretischen Erörterungen im Theorie-Teil und mit Erkenntnissen aus 
den weiteren (kleineren) Umfragen sowie anderen Studien lassen aber zumindest Annahmen 
über Chancen und Grenzen des Blended Learning in der LFB zu. 
Der Blended Learning-Ansatz erleichtert es durch seine Flexibilität, einen mitunter geforder-
ten LFB-Verbund zu realisieren, womit es auch gelingen könnte, neben den unterschiedlichen 
LFB-Ebenen auch die verschiedenen Phasen der Lehrerbildung besser miteinander zu verzah-
nen (siehe Punkte 2.3.3.4, 2.5 und 5.2.3.1). Darüber hinaus ermöglicht mediengestützte LFB 
im Rahmen von Blended Learning u. a. individuelles und bedarfsgerechtes Lernen, wodurch 
manche der für die LFB-Didaktik proklamierten Gestaltungsprinzipien berücksichtigt werden 
können (siehe Punkte 2.4.2 und 5.2.2.1). Hierzu zählen auch Aspekte wie Praxis- und Erfah-
rungsbezug, welche wiederholt von Lehrkräften als LFB-Präferenzen geäußert werden (siehe 
Punkte 3.2). Speziell beim Aufbaukurs kommt hinzu, dass durch Praxisnähe und Unterrichts-
materialien wichtige Bedingungen für eine LFB-Wirksamkeit erfüllt werden, wobei diese 
beiden Kriterien auch im Zusammenhang mit Gestaltungsempfehlungen für mediengestützte 
LFB genannt werden (siehe Punkte 4.2.3 und 5.2.2.3). 
Die Mischung aus online-gestütztem Lernen einerseits und Präsenz-Elementen andererseits ist 
somit ein gangbarer und sinnvoller Weg auch in der LFB. Dabei erweisen sich solche Prä-
senz-Elemente als besonders erfolgreich, die einen unmittelbaren Bezug zum Unterrichtsall-
tag und zum Bedarf der Lehrenden herstellen und diesen auch in das Fortbildungskonzept 
explizit einbetten. Darüber hinaus ist Teamarbeit von Fortbildungsteilnehmern nicht nur er-
wünscht, sie wird auch tatsächlich praktiziert, zumal damit an die historischen Wurzeln von 
LFB, der kollegialen Selbsthilfe, angeknüpft wird (siehe Punkte 2.3.1 und 7.2.2.1). Zusätzlich 
kann über den gegenseitigen Erfahrungsaustausch, welcher von Lehrkräften oftmals ge-
wünscht wird, besser der Herausforderung bezüglich nachhaltiger LFB begegnet werden (sie-
he Punkte 2.5 und 3.2.3). Hierbei kommen vermutlich auch die Potenziale von schilf zum 
Tragen; zudem kann schilf die Kooperation im Kollegium verbessern, wie Wirksamkeitsstu-
dien nahelegen (siehe Punkte 2.3.3.2 und 4.2.2)
123
. 
Diese Kombination aus Teamlernen, arbeitsbegleitendem Lernen und online-gestütztem Ler-
nen ist also über die Schularten hinweg eine empfehlenswerte Vorgehensweise, wobei es sich 
bewährt hat, das Unterrichtsfach wie im Aufbaukurs geschehen als Ausgangspunkt heranzu-
ziehen (siehe Punkte 3.7 und 5.2.4). Die bei der Didacta-Umfrage erhobenen Präferenzen le-
gen nahe, dass dies auch für diejenigen Lehrer tendenziell gilt, die sich noch nicht aktiv an 
einem Blended Learning-Angebot beteiligen (siehe Punkt 9.2.3). Zudem stößt LFB in einem 
Blended Learning-Szenario auf ein generelles Interesse von Seiten der Lehrkräfte (siehe 
Punkt 5.2.2.3 und Abbildung 25). Außerdem kann mittels Blended Learning manchen der 
veranstaltungsbedingten Hinderungsgründe entgegengewirkt werden (siehe Punkt 3.6.5). 
Wichtig aber ist, die Potenziale der Nutzung digitaler Medien in der Lehrerfortbildung besser 
zu kommunizieren: Der durchgehende Befund, dass Initiativen wie der Aufbaukurs vor allem 
Lehrende ansprechen, die sich ohnehin schon Gedanken zum Einsatz digitaler Medien in der 
Bildung (in welcher Form auch immer) machen oder diesbezüglich aktiv sind, weist deutlich 
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 Zur schulinternen Umsetzung des Aufbaukurses lassen sich bei REINMANN ET AL. (ebd., S. 26f) Empfehlung-
en finden. 
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darauf hin, dass von einer Breitenwirkung sowohl medienbezogener als auch -gestützer LFB 
noch lange nicht die Rede sein kann. Denn es ist unbestritten, dass Medien relevant für die 
Schule sind und etliche Potenziale für die Schul- sowie Unterrichtsentwicklung in sich ber-
gen, dies jedoch noch nicht hinreichend ausgeschöpft wird (siehe Punkte 5.1.1 und 5.1.4). So 
ist es aber zumindest notwendig, dass Lehrkräfte Medienkompetenz vermitteln können, und 
hierzu ist medienbezogene LFB erforderlich, selbst wenn Lehrer als durchaus medienerfahren 
anzusehen sind (siehe Punkte 5.1.5 und 5.2.1). Hier sind also Aufklärungsbedarf und mehr 
Chancen gefragt, um die eigenen Medienerfahrungen zu vertiefen. Gerade die kohärente Ver-
bindung von Ziel und Methode in einer LFB-Veranstaltung gilt als erfolgsfördernd für den 
LFB-Transfer (siehe Punkte 2.4.2 und 5.2.2.2). Dies ist letztlich die einzige Möglichkeit, den 
Stellenwert der digitalen Medien sowohl im Unterricht als auch in der Fortbildung auf ein 
realistisches Fundament zu stellen, damit die ohnehin schon positiven Effekte von medienbe-
zogener wie -gestützer LFB, etwa hinsichtlich der Medienkompetenz der Teilnehmer, noch 
besser ausfallen (siehe Punkte 5.2.1 und 5.2.2.3). Gleichwohl ist zu beachten, dass damit 
manche Anforderungen an Teilnehmer und Fortbildner einhergehen. Unabhängig davon ist 
zusätzlich zu betonen, dass digitale Medien keinen Selbstzweck darstellen, sondern als ein 
Impuls aufzufassen sind, sowohl LFB als auch die Vorstellung von Unterrichtsqualität (als ein 
wesentliches Ziel von LFB) zu reflektieren. Nicht unbedeutend ist dabei, dass der LFB-
Prozess möglichst evaluativ begleitet wird, da so über die Optimierungsfunktion der LFB-
Evaluation sukzessive die einzelne Maßnahme verbessert werden kann, was nicht zuletzt im 
Rahmen der vorliegenden Arbeit deutlich geworden ist, denn der Aufbaukurs ist im Evaluati-
onszeitraum u. a. aufgrund der Evaluationsergebnisse erfolgreich weiterentwickelt worden 
(siehe Punkte 4.1.2 und 7.2.4). Daneben ist zugleich der Erkenntnisgewinn infolge zukünfti-
ger LFB-Untersuchungen und LFB-Evaluationen ein zentrales Element für die weitere LFB-
Erforschung. 
11.3 Ausblick 
Zu Beginn meiner Dissertation bin ich eingestiegen mit den Herausforderungen, vor denen 
das Schulsystem und somit auch Lehrkräfte als dessen zentrale Schlüsselfiguren angesichts 
gesellschaftlicher Wandlungsprozesse stehen, woraus sich eine Bedeutungszunahme der LFB 
ergibt. Nachdem ich mich im ersten Teil der vorliegenden Arbeit ausführlich mit LFB von 
den theoretischen Zusammenhängen her auseinandergesetzt und im zweiten Teil eine Evalua-
tionsstudie zu einer mediengestützten LFB durchgeführt habe, möchte ich zum Ende meiner 
Arbeit einige Überlegungen als Ausblick anschließen. 
Es ist erkennbar geworden, dass LFB auf eine lange Geschichte zurückblicken kann und es 
hat sich gezeigt, dass viele Fragestellungen der LFB-Diskussion nichts von ihrer Aktualität 
eingebüßt haben. So ist nach wie vor bedeutsam, dass in der LFB eine Balance hergestellt 
wird zwischen subjektivem Bedürfnis und „objektiven“ Bedarf, um einer einseitigen Fixie-
rung der LFB-Intention auf ausschließlich funktionale Aspekte vorzubeugen. Insgesamt sollte 
das Unterrichtsgeschehen den Ausgangs- und Zielpunkt von LFB bilden. Über die kollegiale 
Auseinandersetzung hierüber kann mittels eines angeleiteten Erfahrungsaustausches eine hö-
here Lehrer-Professionalität erreicht werden. Letztlich entscheidend ist es in meinen Augen, 
die Berufszufriedenheit sowie die Motivation der Lehrkräfte über LFB zu steigern. Dadurch 
kann erreicht werden, dass die Unterrichtsqualität verbessert und infolgedessen die Lern-
leistung der Schüler optimiert wird, also Letzteres als finales Ziel schulischer Aktivitäten in-
direkt über LFB anvisiert wird. Auf diesem Weg kann meiner Meinung nach auch der Anfor-
derung nach LFB-Nachhaltigkeit begegnet werden, wobei dies zusätzlich durch begleitende 
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Transfermaßnahmen flankiert werden sollte. Denn jenseits aller Messbarkeitsproblematik zur 
LFB-Wirksamkeit erscheint es naheliegend, über die gesteigerte Berufszufriedenheit der Leh-
rer positiven Einfluss auf den Unterricht und damit auf die Schüler nehmen zu können. In 
diesem Zusammenhang ist es zusätzlich denkbar, über verschiedene Gratifikationsmöglich-
keiten die LFB-Aktivität weiter anzuregen. 
Ein weiterer Nebeneffekt der gesteigerten Berufszufriedenheit könnte sein, dass dadurch das 
Lehrerbild in der Öffentlichkeit verbessert wird, was wiederum der Atmosphäre im Umfeld 
der Schule zuträglich sein dürfte. Damit könnte eine weitere elementare Voraussetzung für 
eine hohe Unterrichtsqualität erfüllt werden, dass nämlich die schulischen Rahmenbedin-
gungen förderlich für die Lernprozesse aller Beteiligten auszurichten sind. Eine nicht zu un-
terschätzende Rolle spielt in diesem Zusammenhang die Schulleitung, weshalb hierzu spezifi-
sche LFB-Angebote konzipiert werden sollten. Darüber hinaus bildet das Konzept der Schul-
entwicklung einen weiteren Baustein, um u. a. kollegiale Kooperation anzustoßen, die Isola-
tion der Lehrkräfte aufzubrechen sowie eine Öffnung der Schule voranzutreiben, wozu es 
nicht zuletzt einer größeren Eigeninitiative und Autonomie der einzelnen Schule bedarf. 
Durch die Öffnung der Schule wird es auch möglich, einen produktiven Umgang mit den 
Entwicklungen der oftmals beschworenen Mediengesellschaft zu finden. Denn es ist unbe-
stritten, dass Schüler vielfältigen Medieneinflüssen ausgesetzt sind und daher zu einem kom-
petenten Umgang u. a. mit digitalen Medien befähigt werden sollten. Auch wenn dabei Eltern 
die erste Instanz darstellen, so kann sich die Schule diesem gesellschaftlichen Auftrag nicht 
verwehren, um diese „neue“ Kulturtechnik zu vermitteln. Zudem sind Lehrer keineswegs 
unerfahren im Medienumgang, wie es ihnen häufig unterstellt wird. Allerdings besteht großer 
Bedarf an medienbezogener wie auch an mediengestützter LFB, da mediendidaktische Kennt-
nisse erforderlich sind, um die Potenziale digitaler Medien im Unterricht nutzen zu können, 
zumal gerade eigene Lernerfahrung über und mit Medien für deren pädagogische Einsatzmög-
lichkeiten sensibilisieren. Der in meiner Arbeit untersuchte Aufbaukurs kann hierbei als ein 
erfolgreiches Beispiel dienen, denn der innovative Ansatz, über eine onlinegestützte, team-
basierte und arbeitsbegleitende LFB Reflexionsprozesse anzuregen, hat sich weitgehend be-
währt; ferner kann über die dabei praktizierte Public Private Partnership der zunehmenden 
Mittelknappheit öffentlicher Haushalte begegnet werden. Es ist zugleich deutlich geworden, 
dass die Unterstützung der Teilnehmer, etwa durch Kollegen oder die Schulleitung, ein we-
sentlicher Erfolgsfaktor bei mediengestützter LFB ist. 
Gleichwohl kann eine LFB wie der Aufbaukurs lediglich als ein erster Impuls angesehen wer-
den, der sensibilisiert für die veränderte Lehrer-Rolle infolge jener schulischen Lernsettings, 
welche zukünftig verstärkt auf Individualisierung und Differenzierung abzielen sollten. Hierin 
ist der Lehrer eher als Begleiter und Moderator des Lernprozesses seiner Schüler gefordert. 
Außerdem geht damit einher, dass Assessmentverfahren zur Lern-Diagnose und Leistungs-
bewertung anzupassen sind. Ein solches Verständnis von Schule und Unterricht ist übrigens 
unabhängig von digitalen Medien, diese können aber zumindest als Ausgangspunkt für künf-
tige Entwicklungen fungieren. 
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Soester Verlagskontor. 
Winterhager, F. (1990). Lehrerweiterbildung in der DDR. In S. Baske (Hrsg.), Schriftenreihe 
der Gesellschaft für Deutschlandforschung Fachgruppe Erziehungswissenschaft: Vol. 30. 
Pädagogische Berufe in der Bundesrepublik Deutschland und in der Deutschen Demo-
kratischen Republik (S. 71–80). Berlin: Duncker & Humblot. 
Wissenschaftsrat (2001). Empfehlungen zur künftigen Struktur der Lehrerbildung. Internet: 
http://www.wissenschaftsrat.de/texte/5065-01.pdf (Stand: 06.07.2006). 
Wißner, B. (1982). Weiterbildungsprobleme von Lehrern: Eine Befragung über das Kontakt-
studium an der Universität Augsburg. Augsburger Studien zur Hochschuldidaktik: Vol. 
10. Augsburg: Hochschuldidaktisches Zentrum der Universität. 
Wolf, M. (2002). Von „Intel® Teach to the Future“ zu „Intel® Lehren für die Zukunft“: Die 
Adaption des Fortbildungsprogramms für Deutschland. Computer + Unterricht, 2002 
(47), 12–13. 
Zirker, H. (1975). Lernorganisation und Leistungsfähigkeit religionspädagogischer Fortbil-
dungsangebote. In Institut für Lehrerfort- und -weiterbildung (Hrsg.), Lehrerfort- und -









Je nach Form der vorliegenden Arbeit unterscheidet sich der Anhang etwas. Während in der 
digitalen Version dieser Dissertation ein Teil des Anhangs als zusätzliche Datei dem Doku-
ment angefügt ist, so findet sich in der ausgedruckten Variante oftmals nur ein Verweis auf 
die digitale Version. Dies bezieht sich vor allem auf die Fragebögen zu den vier Erhebungen. 
Auf den nachfolgenden Seiten findet sich zunächst eine Übersicht zu den LFB-Studien, die 
ich im Kapitel zu den empirischen Befunden der LFB herangezogen habe. 
Danach schließt sich eine knappe Darstellung des zeitlichen Verlaufs der Aufbaukurs-
Entwicklung während meiner Evaluationsstudie an. 
Es folgen vier Abschnitte zu den vier Erhebungen, wobei in der digitalen Version dieser Ar-
beit jeweils die Fragebögen sowie eine Häufigkeitsverteilung als Datei-Anhänge verfügbar 
sind. 
Schließlich habe ich noch der digitalen Version der vorliegenden Dissertation die von mir 
erstellte Datenbank mit Exzerpten zu etlichen der verwendeten Quellen eingefügt. Diese Datei 
kann mithilfe einer kostenlos verfügbaren Literaturverwaltungssoftware als eine Art „LFB-
Bibliographie“ verwendet werden. 
Zuletzt habe ich noch eine eidesstattliche Erklärung angefügt. 
 
 
Bei Fragen oder bei Problemen mit Zugriff auf die digitalen Daten stehe ich gerne zur Verfü-
gung. Ich bin per Email erreichbar unter: alexander.florian@phil.uni-augsburg.de  
 
Weitere Informationen über mich sowie sonstige Kontaktdaten findet sich in meinem Online-







Übersicht zu LFB-Studien 
Anmerkung: Es fehlen die Studien, die sich mit dem Kontext Medien beschäftigen und einige 
der Studien, die LFB-Wirksamkeit untersuchen. Da diese Studien nicht Kernelement eines 
kompletten Kapitels sind, halte ich es nicht für notwendig, diese ebenfalls in dieser Liste zu 
ergänzen (es sind nochmals rund 20 weitere Studien), zumal sie im Literaturverzeichnis do-
kumentiert sind. 








rer in zwei Großstädten 
481 (40,1%)   




ren in Berlin) 




Bax & Thiele 
(1998) 
Interviews mit Schulleitern 
(Frühjahr 1991), Fragebö-
gen an Teilnehmer, Inter-




1991-1993 Schwerpunkt auf uni-
versitärer LFB 
Beck et al. (1995 
und 1997) 
Fragebögen in Rheinland-
Pfalz, zwei Gruppen: staat-















lehrern in Zürich 






461 (53%) 2000  
Blobner & Hä-
ring (1981) 
Fragebogen: Evaluation der 
Akademie-Kurse  







Fragebogen: Evaluation der 
Akademie-Kurse 
62756 1981-1988 1981 (September) bis 
1988 (Juli) 




162 (53,1%) 1978  
Bong & Günther 
(1980) 
Fragebogen: Mathematik-
Lehrer in Freiburg 
707 (54%) 1978  
Bosse & Kranz 
(2003) 
qualitative Studie zur 
Schulleiter-LFB in Nieder-
sachsen 
40 (erste Erhebung) 1999-2000 diverse Methoden: von 
49 Teilnehmern wurden 
29 durchgehend befragt 
Daus et al. 
(2004) 
Fragebögen und Interviews 
mit Chemielehrern in fünf 
Bundesländern 
852 (43%) Frage-
bögen + 96 Inter-
views 
2002  
Eder & Seyr 
(1984) 
Fragebogen: Lehrer in 
Oberösterreich 
211 (53,8%) 1982  
Eigler & Nenni-
ger (1982 und 
1983) 
Studienprojekt und Inter-
views: Lehrer aus Freiburg 
90 Interviews 
(1200 kontaktiert) 
1982 vor Interviews LFB-
Material bearbeitet 
Faßmann (1994) Fragebogen: Berufsschul-
Lehrer in Ober-Österreich 
2800 (35%) 1993  












o. J. [1994] Lehrer repräsentativ 
ausgewählt 


















Dienste in NRW 
21 (38%) 1987 Schwerpunkt auf Schul-
probleme 
Gräsel et al. 
(2004) 
Evaluation: LFB-Konzept 
erprobt, diverse Methoden 
76 Teilnehmer, 
davon 48 interviewt 
2002-2003 zusätzlich Schüler be-
fragt und Leistungstests 
Graudenz et al. 
(1995) 
Fragebogen: Lehrer an 
Grundschulen in Hessen 
303 (ca. 50%) 1989  
Haenisch (1987) Delphi-Studie: Schulauf-
sicht für Grund-, Förder- 
und Hauptschule in NRW 
63 (ca. 40%) 1987  
Haenisch (1992) Fragebogen: Lehrer in 
NRW 
2353 (23%) 1988-1989 weitgehend repräsenta-
tive Stichprobe 
Hahn (2003) je drei Fragebogen-
Erhebungen, Dokumenten-
analysen und Interviews 
ca. 700 Fragebögen 1997-2001 Projekt „Fortbildungs-
budget“ in Thüringen 
Hartmann (1972) Fragebogen: Evaluation der 
Institutskurse 
1326 (79,6%) 1971  
Hartmann (1975) Fragebogen: Lehrer in 
Rheinland-Pfalz, Hessen 
und NRW 
3197 (47,6%)  1975 Rheinland-Pfalz 2090 
(68,8%), Hessen 322 






30000 Datensätze 1997-1999 Anbieter aus dem Kan-
ton Zürich 




173 (36,2%) 1972  
Holzapfel (1975) Interviews: Lehrer im 
Raum Heidelberg 





1715  2006 1223 haben Fragebogen 
vollständig ausgefüllt 
Kaiser (1970) Fragebogen: Schweizer 
Volksschullehrer (Luzern) 
und Bezirksinspektoren 
749 (58,5%) Lehrer 
und 41 (95,3%) 
Bezirksinspektoren 
1968  
Kanwischer et al. 
(2004) 
Fragebogen: Geographie-
Lehrer in Thüringen 





lehrern in Oberösterreich 
1427 angeschrieben 




Knaut (2003) Dokumentenanalyse: LFB-
Statistik für NRW 
2002   
Koroschetz 
(1981) 
Fragebogen: Lehrer an 
Berufsschulen in der 
Steiermark 
1069 (48,46%) 1980  
Kratzsch et al. 
(1967) 
Fragebogen: Volksschul-
lehrer in Niedersachsen und 
Nordbaden 
ca. 5950 (54%) 1961 für Auswertung pro 
Bundesland je Stichpro-
be mit 500 Fragebögen 








im Alter 30-49 in 15 
Berufsgruppen 
Landert (1999) Fragebogen: Schweizer 
Lehrer 





Fragebogen: Lehrer in 
NRW 
2353 (23%) 1988-1989 Schwerpunkt auf schilf 
Mühlhausen 
(1990) 
Interview: Lehrer aus NRW 40 1987-1988  
Mühlhausen 
(1991) 
Fragebogen: Lehrer in 
NRW 
2353 (23%) 1988-1989 Schwerpunkt auf Hospi-
tationszirkel 
Müller et al. 
(1991) 
Fragebogen: Lehrkräfte mit 
Funktion in Kärntnen 




Neu & Melle 
(1998) 
Fragebogen: Chemie-
Lehrer in Frankfurt und 
Chemie-LFB-Teilnehmer 
75 (44%) Frankfur-
ter Lehrer und 98 
(87,5%) LFB-
Teilnehmer 







Zwei Fragebögen und teil-
weise Interviews mit Leh-
rern für Deutsch und Ma-
thematik 
336 (1. Erhebung) 
und 68 (2. Erhe-
bung) 
1976-1977 zusätzlich Interviews 
mit Schulräten 
Pastille (1978) Fragebogen: Chemie-
Lehrer in West-Berlin 
187 (69%)   
Pätzold (1988) Fragebogen: Berufschul-
Lehrer in NRW 
470 (47%) 1986-1987 Lehrer stammen vor-
wiegend aus Dortmund 
Payrhuber 
(1975) 
Fragebogen: Lehrer in 
Rheinland-Pfalz, Hessen 
und NRW 
3197 (47,6%)  1975 Schwerpunkt auf LWB 
Pennig (2005) Evaluation eines LFB-
Projekts (Chemie) mit di-
versen Methoden (z. B. 
Interviews, Fragebögen, 
Teilnehmer-Statistik) 
119 (81%) 2003-2004 Fragebögen direkt im 
Anschluss an die LFB 
Platte (1974) Fragebogen: Lehrer an 










Prenzel (1995) Fragebogen: Lehrer an 
Grundschulen in Branden-
burg und Ost-Berlin 




Fragebogen: Lehrer in 
Bremen 




sicht für Gymnasien, Real- 
und Berufsschulen 
70 (45%) 1987  
Reckmann 
(1992) 
Fragebogen: Lehrer in 
NRW 
2353 (23%) 1988-1989 weitgehend repräsenta-
tive Stichprobe 






1991-1993 Schuljahre 1991/92 und 
1992/93 
Schurig (1977).  Modellversuch zu regiona-
ler LFB in Hessen: vielfäl-
tige Methoden 
  Lehrer wurden u. a. zu 
LFB-Interessen befragt 
Schwetlik (1998) Fragebogen: Lehrer an 
Grundschulen in Nieder-
bayern und München 
1192 ( 51,8%): 
Niederbayern, 143 
(34%): München 
1994 Schwerpunkt auf LFB 





Fragebogen: Lehrer an 
Grund- und Hauptschulen 
in Baden-Württemberg 
123 (48,4%) 1985-1986  
Sturm (1981) Fragebogen: Lehrer in 
Österreich 
1298 (86,8%) 1979-1980 Modellversuch zu 
schulnaher LFB; weit-
gehend repräsentativ 
Weiss (1975). Fragebogen: Lehrer in 
Oberösterreich 
5184 (69,2%) 1973  
Will (1987) Dokumentenanalyse: zent-
rale LFB-Institutionen in 
den Bundesländern 
   
Willi et al.(1997) Fragebogen: Lehrer in 
Hessen 
1718 (40%) 1994 „hinreichend repräsena-
tiv“ (S. 7) aufgrund von 
Merkmalsvergleich mit 
Grundgesamtheit 
Wißner (1982) Fragebogen: Kontaktstu-
dium in Augsburg 








 Meilenstein  Kommentar  
Frühjahr 2002 Überlegungen: Grundkurs fortführen? Bedarf aufgrund von Rückmeldung: Wie können 
die nun vertrauten Medien im Fachunterricht einge-
setzt werden? Dies und Evaluationsergebnisse 
führten zu Wunsch (von Lehrern und Landesminis-
terien), nach Fortsetzung. 
Juni 2002 Auftrag: Nachfolge-Konzept entwerfen Zusage von Intel, das Projekt weiterzuentwickeln. 
Juli 2002 Vereinbarung: Aufbaukurs entwickeln Da Probleme mit der Aktualität des Printmaterials 




Erstes Grobkonzept Beinhaltet onlinebasierte Umsetzung eines Fortbil-
dungsangebots mit dem Schwerpunkt des Einsatzes 
digitaler Medien im Fachunterricht. 
Januar 2003 Präsentation: Konzept-Vorstellung Intel bewilligt Finanzierung eines Pilotprojekts. 
Februar 2003 3-wöchige Workshops für Feinplanung Zu den Gebieten Kurs-Didaktik, Technik und Con-
tent finden Workshops statt. Vertreter aus vielen 
Bereichen sind dabei: Bundesländer, Akademie, 
Intel, Schulen ans Netz, Universität Bayreuth. Er-
gebnis: Datenbank-Struktur, didaktische LFB-
Konzeption und Inhalte skizziert. 
Juli 2003 Prototyp Ergebnis: Zustimmung der Länder. 
Juli 2003 Auswahl der Pilotschulen Pro Land mind. eine, insgesamt ca. 25 Schulen. 
Evaluation durch Prof. Dr. Aufenanger. 
August 2003 Start der Evaluation in den Pilotschulen  
September 
2003 
Feintuning der Inhalte und Lernpfade Strukturänderung aufgrund von Schul-Feedback, 
vor allem bei der Lernpfad-Beschreibung,; zusätz-




Redaktionssitzungen für Lernpfade  
Oktober 2003 Start des Aufbaukurses Event in Berlin mit hochrangigen Vertretern. 
November 
2003 
Handbuch: erste Version  
ab Dezember 
2003 




regelmäßig Redaktionen für Content ca. 12 Redaktionen im Jahr (Dauer: 3 Tage) 
Mai 2004 Modifikation der Trainingsplattform Änderung der Navigationsstruktur und des Designs. 
Juni 2004 Lernideen implementiert Als ergänzendes Angebot zu den Lernpfaden. 
Juli 2004 100 Lernpfade-Marke erreicht  
Juli 2004 Trainingsplattform erweitert Neue technische Funktionen, z. B. Dokumentensys-
tem oder Webseitengenerator für Schüler. 
Dezember 
2004 
Marketing-Aktion Unter neu registrierten Teilnehmern werden 10 
Notebooks verlost. 
Januar 2005 Beginn der Aufbaukurs-Evaluation Durch die Professur für Medienpädagogik der Uni-
versität Augsburg. 
Mai 2005 Leitfaden „Lernweg“ bereitgestellt Dies dient den Teilnehmern zur Orientierung. 
Juli 2005 Handbuch: zweite Version  
ab Herbst 
2005 
Teletutoren-Projekt 8 Teilnehmer, 1 Jahr Ausbildung, Evaluation durch 
die Universität Augsburg 
ab Oktober 
2005 
Beginn der EU-Erweiterung Zunächst in Schweden, Frankreich und Großbritan-
nien. 
ab März 2006 Schwerpunktverschiebung Unterrichtsmethoden stehen nun stärker im Vorder-
grund, Medieneinsatz ist nicht mehr zentral. 







 Meilenstein  Kommentar  
September 
2006 
Modifikation der Trainingsplattform Änderung des Designs. 
Oktober 2006 Fachkongress zu LFB Der Aufbaukurs wird von einem Team der Univer-
sität Augsburg in einem Workshop präsentiert. 




Marketing-Aktion Unter neu registrierten Teilnehmern werden 10 
Notebooks verlost, außerdem 25 Datensticks unter 
denjenigen, die die Zertifizierung abschließen. 
Dezember 
2006 
Ende der Aufbaukurs-Evaluation Ergebnisse hierzu finden sich u. a. im Empirie-Teil 
der vorliegenden Dissertation. 
Januar 2007 Beginn der Folgestudie zur Aufbaukurs-
Evaluation 
Schwerpunkt auf qualitative Forschung mit Blick 
auf Implementierung und Nachhaltigkeit. 
Ausblick 2007 Überarbeitung des Konzepts geplant  
 
Daneben ist noch zu erwähnen, dass der Aufbaukurs regelmäßig auf Messen vorgestellt wird, 
etwa auf der Didacta oder der Systems. 
Außerdem findet jährlich ein Symposium statt, wo etwa Evaluations-Ergebnisse vorgestellt 
werden oder eine Weiterentwicklung des Konzepts und der Inhalte betrieben wird. 







Anhang zur Erhebung I: Abschlussevaluation 
In der digitalen Version dieser Arbeit können Sie per Doppelklick auf das untenstehende Icon 
die angehängte Datei öffnen. 
Darin finden Sie den Fragebogen zur Erhebung I mitsamt einer Auflistung der Häufigkeits-




Um diese Datei lesen zu können, ist das Programm „Adobe Reader“ erforderlich. Sie können 
es im Internet downloaden unter 
http://www.adobe.com/de/products/acrobat/readstep2.html?promoid=BPBAL  
 







Anhang zur Erhebung II: Mentoren-Befragung 
In der digitalen Version dieser Arbeit können Sie per Doppelklick auf das untenstehende Icon 
die angehängte Datei öffnen. 
Darin finden Sie den Fragebogen zur Erhebung II mitsamt einer Auflistung der Häufigkeits-




Um diese Datei lesen zu können, ist das Programm „Adobe Reader“ erforderlich. Sie können 
es im Internet downloaden unter 
http://www.adobe.com/de/products/acrobat/readstep2.html?promoid=BPBAL  
 








Anhang zur Erhebung III: Didacta-Umfrage 
In der digitalen Version dieser Arbeit können Sie per Doppelklick auf die untenstehenden 
Icons die angehängten Dateien öffnen. 
Je nach gewählter Datei finden Sie darin den Lehrer- oder Studenten-Fragebogen zur Erhe-





Um diese Dateien lesen zu können, ist das Programm „Adobe Reader“ erforderlich. Sie kön-
nen es im Internet downloaden unter 
http://www.adobe.com/de/products/acrobat/readstep2.html?promoid=BPBAL  
 







Anhang zur Erhebung IV: Rahmenbedingungen 
In der digitalen Version dieser Arbeit können Sie per Doppelklick auf die untenstehenden 
Icons die angehängten Dateien öffnen. 
Die erste Datei bildet den Fragebogen ab (ohne Antworten). Die zweite Datei ist als Tabelle 





Um die erste Datei (Fragebogen) lesen zu können, ist das Programm „Adobe Reader“ erfor-
derlich. Sie können es im Internet downloaden unter 
http://www.adobe.com/de/products/acrobat/readstep2.html?promoid=BPBAL  
 
Um die zweite Datei (Antworten in einer Tabelle) lesen zu können, ist ein Tabellen-
verarbeitungsprogramm notwendig, welches das Format xls lesen kann. Hierzu gibt es zwei 
kostenlose Alternativen: die Software „Excel-Viewer“ oder die Software „OpenOffice“. 
„Excel-Viewer“ im Internet: 
http://www.microsoft.com/downloads/details.aspx?FamilyID=C8378BF4-996C-4569-B547-
75EDBD03AAF0&displaylang=de  










Ansätze einer LFB-Bibliographie 
Um die Literatur für meine Dissertation zu erfassen, habe ich eine Literaturverwaltungssoft-
ware benutzt. Dabei habe ich über fast drei Jahre hinweg zu etlichen der verarbeiteten Quellen 
Exzerpte angefertigt. 
Da ich denke, dass dies zusätzlich zur vorliegenden Dissertation einen Mehrwert bieten könn-
te, habe ich die Datenbank mit meinen Literatur-Notizen mit angefügt im digitalen Anhang. 
Allerdings muss ich hinzufügen, dass ich die Literatur-Datenbank nur für mich gemacht habe 
und erst gegen Ende überlegt habe, diese umfangreiche Textsammlung auch weiteren Interes-
senten zur Verfügung zu stellen, weshalb ich die Datenbank auch im Internet mit einer Crea-
tive Commons Lizenz zugänglich mache. Da ich die Datenbank aber zunächst nur für mich 
angelegt habe, war ich bei der Exzerpt-Erstellung nicht immer allzu sorgfältig und sehr selek-
tiv. Ich hoffe, dass die Textsammlung dennoch ausreichend verständlich und verwertbar ist. 
Ich habe übrigens einige Kürzel verwendet, wovon ich nun einige auflisten möchte: 
bs   Berufsschule 
ce   Curriculum-Entwicklung 
eb   Erwachsenenbildung 
fb   Fortbildung 
fs   Förderschule 
gesamt   Gesamtschule 
gs   Grundschule 
gym   Gymnasium 
hs   Hauptschule 
l   Lernen 
la   Lehrerausbildung 
mk   Medienkompetenz 
mp   Medienpädagogik 
orge   Organisationsentwicklung 
pe   Personalentwicklung 
qe   Qualitätsentwicklung 
qs   Qualitätssicherung 
rs   Realschule 
sgl   selbstgesteuertes Lernen 
sl   Schulleitung 
tn   Teilnehmer 
tno   Teilnehmerorientierung 
wb   Weiterbildung 
















Hiermit versichere ich, dass ich die vorliegende Arbeit selbstständig und ohne Benutzung 
anderer als der angegebenen Hilfsmittel angefertigt habe. Alle Stellen, die wörtlich oder sinn-
gemäß aus veröffentlichten und nicht veröffentlichten Schriften entnommen sind, habe ich als 
solche kenntlich gemacht sowie im Literaturverzeichnis als Quellen aufgeführt. Die Arbeit hat 









Name/Vorname: Florian (geb. Ganz), Alexander 
Geburtsdatum/-ort: 02.09.1976, Karlsruhe 
 
Schulbildung und Studium 
1983 – 1996 Freie Waldorfschule Karlsruhe 
 Abschluss: Abitur 
04/1998 – 06/2003 Studium Erziehungswissenschaft an der Universität zu Köln 
Schwerpunkt: Erwachsenenbildung 
Nebenfach: Wirtschaftswissenschaften 
04/2000 – 04/2001 Zusatzstudium „Student und Arbeitswelt“ 
06/2000 Vordiplom 
03/2003 Diplom (mit Auszeichnung bestanden) 
06/2003 – 09/2004 Doktorand, Pädagogische Psychologie, Universität zu Köln 




06/1994 – 06/1996 Karlsruher Sport Club 
 Ordnertätigkeit im Rahmen von Sportveranstaltungen 
08/1996 Stadtverwaltung Ettlingen 
 Betreuertätigkeit bei einer Jugendfreizeit  
09/1996 – 07/1997 Freie Waldorfschule Karlsruhe 
 Leitung einer Basketball-AG 
09/1996 – 09/1997 Arbeiterwohlfahrt Karlsruhe 
 Zivildienst im Bereich „Mobiler Sozialer Dienst“ 
08/1997 Stadtverwaltung Ettlingen 
 Betreuertätigkeit bei einer Jugendfreizeit  
10/1997 – 01/1998 Heinrich Heine GmbH 
 Bürotätigkeit in der Exportabteilung 
02/1998 – 03/1998 Heinrich Heine GmbH 
 Bürotätigkeit in der Exportabteilung 
08/1998 Stadtverwaltung Ettlingen 
 Betreuertätigkeit bei einer Jugendfreizeit  
10/1998 – 10/2002 Universität zu Köln, Seminar für pädagogische Psychologie 
 Anstellung als studentische Hilfskraft 
 Mitarbeit an Lernsoftware (u.a. POLICE, ALICE, GlieVis) 
04/2000 – 04/2001 Universität zu Köln 
 Projektarbeit innerhalb des Projekts „Student und Arbeitswelt“ 
07/2000 Kolping Jugendgemeinschaftsdienste 
 Leitung der „Internationalen Jugendwochen“ 
09/2000 Kolping Jugendgemeinschaftsdienste 
 Leitung des Workcamps „Nepal“ 
 (inkl. Konzeption und Durchführung eines Vorbereitungsseminars) 
12/2000 Universität zu Köln 
 Konzeption und Realisation einer Access-Datenbank 
 (für den Fachbereich Sozialpädagogik) 
02/2001 – 03/2001 Deutsche Telekom AG 
 Praktikum im Zentralbereich Personalentwicklung 
03/2001 AHS Aviation Handling Services GmbH 
 In-house Seminar im Rahmen des Projekts “Student und Arbeitswelt” 
07/2001 Kolping Jugendgemeinschaftsdienste 




09/2001 Kolping Jugendgemeinschaftsdienste 
 Leitung des Workcamps „Nepal“ 
 (inkl. Konzeption und Durchführung eines Vorbereitungsseminars) 
11/2001 Universität zu Köln 
 Referent auf der Tagung „Kooperative Qualifizierung in Hochschule und 
Wirtschaft“ 
12/2001 Kolping Jugendgemeinschaftsdienste 
 Mitarbeit beim Seminar „Einführung in die Internationale Jugendarbeit 
für neue LeiterInnen bei der Kolping JGD“ 
04/2002 Kolping Jugendgemeinschaftsdienste 
 Mitarbeit beim Schulungsseminar für neuer Workcampleiter 
04/2002 – 11/2002 Deutsche Telekom AG 
Diplomand beim Telekom Training Center, Bereich Marketing 
Diplomarbeit: "Weiterentwicklung der 'Unterrichtsblätter' der Deutschen 
Telekom AG zu einem zukunftssicheren Informations- und Qualifizie-
rungsmedium" 
12/2002 Kolping Jugendgemeinschaftsdienste 
 Mitarbeit beim Seminar „Einführung in die Internationale Jugendarbeit 
für neue LeiterInnen bei der Kolping JGD“ 
06/2003 – 12/2004 Universität zu Köln, Seminar für pädagogische Psychologie 
 Anstellung als wissenschaftliche Hilfskraft 
 Aufgaben u. a.: (online)-Tutor im WS 2003/04, Programmierung von 
Lernsoftware, Prüfungsbeisitz 
07/2003 – 04/2004 EU-Projekt "multicom112" 
freiberufliche Programmiertätigkeit (Entwicklung von Lernsoftware) 
02/2004 – 04/2004 Virtuelle Hochschule Bayern 
Webdesign-Tätigkeit für das Projekt "Schulentwicklung" 
04/2004 – 08/2004 DGB Bildungswerk 
Forschungstätigkeit im Rahmen des Projekts "Wissenscoach" 
06/2004 – 09/2004 Virtuelle Hochschule Bayern 
Mitarbeit beim Design und der technische Umsetzung für das semivir-
tuelle Seminar "Das ABC der Medienpädagogik - eine Einführung" 
09/2004 – 12/2004 Ghostthinker GmbH 
freiberuflicher Programmier für das Projekt "E-Learning zur psychoso-
zialen Gesundheit" 
01/2005 – 02/2006 Universität Augsburg, Professur für Medienpädagogik 
Anstellung als wissenschaftliche Hilfskraft 
Aufgaben u. a.: Lehre, Prüfungsbeisitz, Homepage 
01/2005 – 12/2006 Intel Education Group 
Doktorand, Auftrag: Evaluation und Qualitätsentwicklung einer Lehrer-
fortbildung im deutschsprachigen Raum 
03/2006 – dato Universität Augsburg, Professur für Medienpädagogik 
Anstellung als wissenschaftlicher Mitarbeiter 
Aufgaben u. a.: Lehre, Prüfungsbeisitz, Homepage, Qualitätssicherung 
für den Studiengang „Medien und Kommunikation“ (z. B. Betreuung der 
Absolventenbefragung) 
08/2007 – dato Universität Augsburg 
Fachstudienberater für den Studiengang „Medien und Kommunikation“ 
01/2008 – dato Universität Augsburg 
Mitglied im Prüfungsausschuss des Studiengangs „Medien und Kommu-
nikation“ 
 
Daneben habe ich noch Vorträge gehalten und es existieren Publikationen von mir. 
Aktuelle Informationen hierzu finden sich in meinem offiziellen Online-Profil beim Institut für Me-
dien und Bildungstechnologie der Universität Augsburg: 
http://imb-uni-augsburg.de/alexander-florian  
